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RESUMEN 
 
La presente tesis doctoral se centra en la enseñanza del idioma español a 
lusohablantes de Portugal, Brasil y Mozambique. En primer lugar, realizamos un 
estudio contrastivo entre ambas lenguas, en donde se ponen de manifiesto los 
errores que cometen los lusohablantes de nivel intermedio cuando aprenden español 
como ELE. Después de analizarlos, tratamos de detectar por medio de la aplicación 
de una prueba de nivel cuáles son los errores comunes a estos estudiantes.  
 
En segundo lugar, tenemos por objetivo encontrar, en los manuales didácticos 
de ELE para lusohablantes, la forma de subsanarlos con el fin de evitar el fenómeno 
de fosilización en su Interlengua. Para ello, la presente investigación analiza los 
manuales de enseñanza de ELE disponibles en España para lusohablantes y, 
posteriormente, seleccionamos y adaptamos lo mejor de cada método con la 
intención de corregir los errores comunes observados en la prueba de nivel.    
 
Finalmente, este corpus nos ha guiado a la hora de elegir las actividades más 
apropiadas de nuestra propuesta didáctica a fin de solventar los problemas fonéticos, 
morfosintácticos y semánticos más habituales observados en los lusohablantes. Tras 
la aplicación didáctica, volvemos a examinar a los estudiantes mediante una prueba 
de diagnóstico. Esta nos permite evaluar la contribución y reducción de errores 
fosilizables.  
 
 
Palabras clave: Lusohablantes, estudio contrastivo, didáctica, enseñanza,  análisis 
de errores 
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RESUMO 
 
Esta tese se centra no ensino de espanhol para lusofalantes de Portugal, 
Brasil e Moçambique. Em primeiro lugar, realizamos um estudo contrastivo entre 
ambas as línguas, no qual se destacam os erros que cometem os lusofalantes do 
nível intermediário quando aprendem o espanhol como Língua Estrangeira (ELE). 
Depois de analisá-los, tratamos de detectar, por meio da aplicação de uma prova de 
nível, quais são os erros mais comuns cometidos por estes estudantes.  
  
Em segundo lugar, identificamos, nos manuais de ensino de ELE para 
lusofalantes, lacunas que podem levar ao erro para evitar o fenômeno de fossilização 
na Interlengua do aprendiz. Para este efeito, esta pesquisa analisa os manuais de 
ensino de ELE disponíveis na Espanha para lusofalantes e, posteriormente, 
selecionamos e adaptamos o melhor de cada método com a intenção de mitigar os 
erros comuns observados na prova de nível. 
  
Finalmente, este corpus nos ajudou a escolher as atividades mais adequadas 
da nossa proposta didática a fim de promover a solução de problemas fonéticos, 
morfossintáticos e semânticos mais habituais observados nos lusofalantes. Depois 
da aplicação didática, reexaminamos os estudantes mediante una prova de 
diagnóstico. Esta nos permite avaliar a contribuição deste estudo, percebido 
principalmente pela redução dos erros fossilizáveis.  
 
 
Palavras chave: Lusofalantes, estudo contrastivo, didática, ensino, análises de 
erros. 
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SPANISH TEACHING TO NATIVE PORTUGUESE SPEAKERS (FROM PORTUGAL, 
BRAZIL Y MOZAMBIQUE). - A COMPARATIVE STUDY, ERROR ANALYSIS AND 
TEACHING PROPOSAL. 
 
 
ABSTRACT 
 
 
1. INTRODUCTION 
 
1.1. Purpose of the thesis 
 
 
This thesis focuses on the teaching of Spanish as a Second Language (SSL) 
to native Portuguese speakers from Portugal, Brazil, and Mozambique.  
 
In our Masters Dissertation, it can be observed that SSL teaching manuals for 
Portuguese speakers are not supported by methods that focus on similarities and 
specific difficulties. There is also a lack of comparative studies and analysis of errors 
which are common to learners from these three countries (Portugal, Brazil and 
Mozambique). 
 
The proximity between these languages leads Portuguese speakers to rely on 
first language (L1) structure models when producing the second language (L2). 
However, such approach cannot assure advancement in the SSL learning progress of 
Portuguese speakers. For this reason, we consider pertinent to focus on the 
difficulties as the interference from L1 persisting in the inter-language is quite 
notorious, which becomes an inconvenience as constant linguistic interference is 
generated, leading to confusion and errors in formal written production. In light of this 
scenario, this study is intended to enhance and gain deeper insight in these studies 
with Portuguese speakers. 
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At present, there are no global Portuguese/Spanish comparative studies that 
emphasize on the common learning difficulties faced by students from the three 
aforementioned countries; likewise, there seems to be no concern for adapting the 
grammatical contents to the learning process of Spanish as an L2. In Brazil, 
everybody generally chooses to focus on concrete SSL issues, disregarding the other 
Portuguese speaking countries. Finally, it can be observed that studies of this nature 
are taking place in Portugal. 
 
The interest in this field of research arises from a preliminary question 
containing the following terms: 1) Which current teaching manuals for Portuguese 
speakers can be adapted to the common errors made by B1-level Spanish students 
from Brazil, Portugal and Mozambique? This question was then broken down into the 
six questions of the research to be addressed in this paragraph. To determine our 
research findings and their details, we present the following answers to the initial 
questions. 
 
I decided to investigate this subject in order to clarify some of these doubts, if 
not all. 
 
 
1.2. Objectives 
 
 
Therefore, this dissertation is intended to gain knowledge regarding, on the 
one hand, the main common errors faced by the Portuguese speakers of Brazil, 
Portugal and Mozambique and, on the other, the existing teaching manuals for 
Portuguese speakers that may be adapted to the students’ common errors in levels 
B1 or Intermediate, by implementing a series of teaching proposals; all this aimed at 
improving the learning process and attempting to remedy similar errors previously 
identified by means of a levelling test. Thus, following testing of the research 
assumptions, this work is intended to serve as a reference work for Spanish teachers 
in Portugal, Brazil and Mozambique who wish to gain awareness of their students’ 
major difficulties.  
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1.3. Methodology 
 
 
Firstly, a comparative study of both languages was conducted on the native 
Portuguese speakers which identified the mistakes that were made by them as 
intermediate level learners in the ELE (Spanish as a second language) process 
Following an analysis of these mistakes, a level test was designed and implemented 
that attempted to detect the common types of errors made by this group of students. 
  
This research looked into the ELE learning materials available in Spain that 
were targeted at native Portuguese speakers. From these, what were considered to 
be the best examples from each teaching method were selected and then adapted 
with the intention of preventing the common errors that had been observed in the 
level test. 
 
Finally, this corpus was used to guide the choice of the most appropriate 
teaching activities to solve the phonetic, morpho-syntactical and semantic problems 
most habitually observed in Portuguese speaking Spanish learners. After the delivery 
of these teaching activities, the students were re-examined using a diagnostic test. 
This allowed us to evaluate the effectiveness of the new teaching activities in the 
reduction of ingrained errors. 
 
 
1.4. Thesis outline 
 
 
The content referred to in this thesis will be delivered in eight Chapters: 
 
In the first Chapter, Preliminary Studies, we carry out study with a wider 
sample of methodological resources. We gather and evaluate Spanish teaching 
approaches in Spain, Brazil and Portugal. 
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The second Chapter, SSL Learning Considerations in Portuguese-Speaking 
Countries, deals with a review of factors that influence the learning process of SSL.  
 
The third Chapter, The SSL Teaching/Learning Scenario in Brazil, Portugal 
and Mozambique, offers a perspective of Spanish-teaching in the aforementioned 
Portuguese speaking countries.  
 
In the fourth Chapter, Interlanguage Characteristics of Portuguese Speakers, 
we perform a preliminary comparative study and an analysis of probable errors made 
by Portuguese speakers.  
 
In the fifth Chapter, Analysis of Teaching Manuals for Portuguese Speakers, 
we begin by carrying out a critical analysis of Spanish teaching manuals for 
Portuguese teachers available in Spain, as we consider essential the establishment 
of a teaching approach which meets the needs of this group of students. 
 
In the sixth Chapter, Common Errors among Portuguese Speakers, we expose 
the results obtained in the levelling test, which served in identifying the common 
errors referred to in the fourth Chapter. 
 
In the seventh Chapter, Research Methodology, we present the justification of 
our research, expose the questions that serve as a basis of our experiment, describe 
a population sample, along with its features and instruments, and procedures used in 
the data collection process.  
 
The eighth Chapter, Survey Results and Evaluation of the Corpus of the 
Levelling and Diagnostic Tests, presents, analyses and evaluates the findings of the 
research. 
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2. RESULTS AND CONCLUSION 
 
Throughout this work we have tested, by means of qualitative and quantitative 
analyses, the different elements that constitute the process in a specific context: The 
teaching/learning of Spanish specifically aimed at Portuguese speakers. 
 
Without doubt, all teaching methods contribute to and complement the Spanish 
learning process of Portuguese speakers. However, this study makes it clear that 
both Comparative Analysis (CA) and Error Analysis (EA) significantly contribute to 
and suit these lines of research within the framework of behavioural theory, as this 
work demonstrates the common influence of negative L1-transfer mechanisms; in this 
case, between Portuguese and Spanish. 
 
For the most part, the informants demonstrated a highly accurate vision of 
comparative grammar, which constitutes a major difficulty for them as a group. 
Subordinate clauses represented their greatest challenge, as this grammar topic had 
just been recently introduced. Thus, learners were affected by a negative transfer of 
their L1, as we have demonstrated that most of such learners have never used 
comparative linguistics. 
 
With regard to applied comparative grammar, we can point out multiple-choice 
exercises as those which have provided the best results in working out the students’ 
difficulties given that such exercises allow them to develop an awareness with regard 
to mistaken forms.  
 
Nevertheless, it was observed that it requires a greater effort from them to 
complete error correction exercises and Portuguese>Spanish translations, as can be 
evidenced by the results of the quantitative analysis and, particularly, in the qualitative 
samples. Therefore, we support the inclusion of a maximum of activities with these 
teaching proposals to enable the internalization of the linguistic applications studied.  
 
The contribution of our study to the teaching of Spanish in these Portuguese 
speaking countries is unquestionable as it offers a concrete teaching proposal that 
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has been designed and put to practice throughout the course, aiming at lessening 
such erroneous productions among the referred learners. Hence, we intend to serve 
as a preliminary reference for SSL teachers who wish to learn about the major 
difficulties faced by these students, as well as to adopt the activities of this teaching 
proposal in order to prevent the fossilization of certain incorrect structures.  
 
In conclusion, we can assert that the results obtained in this research shall 
serve as a reliable basis for future research exploring the behaviour and evolution of 
such errors throughout the SSL language process. Given that this teaching proposal 
covers a narrow scope of similar errors, we recommend the adoption of the same 
approach to perform this interesting study with level-B1 Portuguese speakers both in 
the referred countries and in other Portuguese speaking countries. It shall be 
acknowledged that this is merely a methodological alternative, and not a final solution 
per se. In addition, it would thus be beneficial and productive to develop this proposal 
in the remaining levels.     
 
In brief, we consider that this work may well represent a relevant contribution to 
the awareness of fields of study that have been partly neglected, as is the case of the 
learning context of similar languages and, more specifically, of the learning of 
Spanish by Portuguese speakers. If we had to this the fact that the current language 
education policy in Portugal, Brazil and Mozambique places a particular emphasis on 
fostering the teaching of Spanish and, consequently, on the need to train teachers in 
this language, we believe that the contributions of this study and the teaching 
implications may result in a considerable improvement of teacher training programs. 
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INTRODUCCIÓN 
 
En nuestra memoria de Máster1 observamos que los manuales didácticos para 
la enseñanza de ELE2 a lusohablantes no disponían de métodos que se 
preocupasen por las similitudes y las dificultades específicas. Tampoco existen 
estudios contrastivos y análisis de errores comunes a los aprendientes de estos tres 
países (Portugal, Brasil y Mozambique). 
 
Conviene resaltar que este tipo de alumno, confiado en una facilidad aparente, 
suele apoyarse en modelos de estructuras de la L1 para construir la L2. Sin 
embargo, tal actitud no puede garantizar el avance de los lusohablantes en el 
aprendizaje de ELE. De este modo ha surgido el portuñol que, tomado desde una 
perspectiva  positiva, resulta ser una señal de progreso respecto a la interlengua. No 
obstante, en otros casos, el hablante puede asumir este nivel de interlengua como 
suficiente para comunicarse, sin intentar progresar.   
 
Nos parece pertinente centrarnos en las dificultades, pues son notorias las 
interferencias de la L13 que persisten en su interlengua, lo que supone un 
inconveniente en la medida en que genera constantes interferencias lingüísticas, 
induciéndolos a confusiones y errores en la producción formal escrita. Ante este 
panorama, en la presente tesis doctoral nos propusimos ampliar y profundizar en 
estos estudios con lusohablantes. 
 
Nos apoyamos en las afirmaciones del autor Almeida Filho (1995: 17-19) para 
defender la necesidad de crear una metodología portadora de algunas 
especificidades a partir de una lingüística contrastiva que debe incluir la fonología, la 
sintaxis y la pragmática. Así evitaremos las trampas de la supuesta facilidad. De 
hecho, la similitud de estructuras es inherente a la proximidad de las lenguas y 
contribuye a una progresión más rápida, facilitando las experiencias comunicativas.   
 
                                                 
1 Realizada en 2009 también en la Universidad Complutense de Madrid. 
2 Español como lengua extranjera. 
3 De todas formas, la influencia de la L1 no es la única causa de los errores que cometen estos 
alumnos. Pueden existir otras, tales como: aplicación mecánica de las reglas del sistema, insuficiencia 
de conocimientos o ignorancia, fallo del mecanismo docente y uso de material didáctico inadecuado. 
  
 
Dentro de este contexto, en la actualidad, nos llama la atención el creciente 
interés de los lusohablantes por aprender español, desde los estudiantes de 
enseñanza secundaria hasta los universitarios de la red pública y privada en 
Portugal, Brasil y Mozambique.  
 
En el caso de Brasil, destacamos su integración en MERCOSUR4, sus 
relaciones con España y la oferta obligatoria del español como materia optativa en el 
sistema educativo brasileño. En Portugal, consideramos como factores 
determinantes la cercanía geográfica, la afinidad cultural e histórica, las relaciones 
ibéricas y la proximidad entre ambas lenguas. En estas circunstancias, el español 
aparece como lengua optativa en los centros educativos portugueses. En 
Mozambique, gracias a las relaciones internacionales de la Embajada de España, la 
Universidad Eduardo Mondlane, con los lectores enviados por la AECID (Agencia 
Española de Cooperación Internacional para el Desarrollo), han logrado difundir el 
español como lengua extranjera. 
 
En la actualidad, no hay estudios contrastivos globales de portugués/español 
que se preocupen por las dificultades de aprendizaje comunes entre los estudiantes 
de los tres países mencionados, ni tampoco existe la preocupación por adecuar los 
contenidos gramaticales al proceso de aprendizaje del español como L2. En Brasil, 
generalmente, todos optan por centrarse en cuestiones concretas de ELE, dando la 
espalda a los demás países lusófonos5. Finalmente, observamos que en Portugal se 
vienen produciendo estudios de esta índole.  
 
Desde las perspectivas expuestas, la presente tesis doctoral pretende 
conocer, por una parte, cuáles son los principales errores comunes a los 
lusohablantes de Brasil, Portugal y Mozambique y, por otra, cuáles son los manuales 
didácticos existentes para lusohablantes que puedan adecuarse a los errores 
comunes de los alumnos, en el nivel B1 o intermedio, por medio del uso de una serie 
de propuestas didácticas. Todo ello con el fin de mejorar el proceso de aprendizaje e 
                                                 
4 MERCOSUR: El Mercado Común del Sur es un bloque subregional integrado por Argentina, Brasil, 
Paraguay, Uruguay y Venezuela. Tiene como países asociados a Bolivia, Chile, Colombia, Ecuador y 
Perú. 
5 No existe ningún trabajo sobre errores comunes que señale una propuesta didáctica común y eficaz 
para los lusohablantes en los tres países mencionados anteriormente.  
  
 
intentar corregir los errores afines que se identifiquen previamente con la ayuda de la 
prueba de nivel. De esta forma, tras comprobar los supuestos de la investigación, 
este trabajo pretende servir de obra de referencia para profesores de español en 
Portugal, Brasil y Mozambique que deseen conocer las principales dificultades de 
sus alumnos.  
 
Los contenidos anunciados en la presente tesis los expondremos en ocho 
capítulos generales donde intentaremos buscar una respuesta a las preguntas 
planteadas por este estudio. 
 
En el primer capítulo, Estudios Previos, realizamos un estudio con una 
muestra más amplia de recursos metodológicos. Acopiamos y analizamos las 
metodologías para la enseñanza del español en España, Brasil y Portugal6. 
Conviene resaltar que tomamos como punto de partida los resultados de la 
investigación de Abio (2014)7 y de Gretel Eres Fernández y su equipo (2012)8. Pese 
a que ambos autores subrayen un gran aumento en la producción de libros 
dedicados a la enseñanza de español como ELE en estos países, observamos en 
nuestra investigación que hay pocos manuales didácticos específicos para 
lusohablantes que recurran a la lingüística contrastiva. No obstante, muchos de los 
métodos contrastivos consistentes en manuales didácticos, materiales didácticos y 
diccionarios se proponen reducir la incidencia de errores comunes entre estos 
aprendientes. Tras comprobar los supuestos de la investigación y, partiendo de este 
estudio previo, plantearemos un análisis más sistemático que dé forma a esta tesis 
doctoral.  
 
El segundo capítulo, Consideraciones para el aprendizaje de ELE en países 
lusófonos, supone una revisión de los factores que influyen en el proceso de 
aprendizaje de ELE. En este apartado queremos resaltar la categorización de Ellis 
(1994: 193-195) y Martín Martín (2004: 270-281) acerca de los condicionantes más 
relevantes en el proceso de aprendizaje de una L2, tales como: factores externos 
                                                 
6 En Mozambique no nos consta ningún tipo de publicación metodológica.  
7 Consultada el 6 de enero de 2015, http://www.mecd.gob.es/brasil/dms/consejeriasexteriores 
/brasil/2014/publicaciones/seminarioxxii.pdf  
8 Consultada el 7 de enero de 2015, http://www4.fe.usp.br/wp-content/uploads/cepel/materiales-
didacticos-de-espanol-informe.pdf  
  
 
(sexo, identidad étnica, contexto del aprendizaje de L2), factores internos 
(transferencia, estilos de aprendizaje, conocimiento del mundo) y factores 
individuales (factor de la edad, aptitud lingüística, personalidad, actitud y motivación, 
factores afectivos y emocionales o procesos orécticos y estrategias de aprendizaje). 
A la vez, se propone una exposición general de los paradigmas de estudio de la 
adquisición de L2: fecha de aparición de la Lingüística Contrastiva (LC), Análisis 
Contrastivo (AC), Análisis de Errores (AE), sin olvidar la hipótesis de la Interlengua 
(IL) y fosilización donde se plantean las teorías de transferencia lingüísticas e 
interferencia.  
 
En este apartado pretendemos destacar la importancia de la interlengua 
reconocida por Santos Gargallo (1993: 133). Según la autora, esta se caracteriza por 
ser el sistema lingüístico de un estudiante de L2, que media entre la L1 y la L2, y 
cuya complejidad se va incrementando en un proceso creativo que atraviesa 
diferentes etapas, marcadas por las nuevas estructuras y vocabulario que el alumno 
adquiere.  
 
En el tercer capítulo, Panorama de la enseñanza/aprendizaje de ELE en 
Brasil, Portugal y Mozambique, ofrecemos una perspectiva sobre la enseñanza de 
español en los países lusohablantes mencionados anteriormente. En este capítulo 
apuntamos la demanda de profesores de ELE, su disponibilidad y los estudios de 
español en las universidades lusófonas de dichos países. Describimos la 
organización de la enseñanza de ELE en estos países: partiendo de la descripción 
de su sistema educativo, repasamos la situación de la enseñanza en cada una de las 
etapas de su sistema, haciendo hincapié en la educación superior, marco de nuestro 
estudio.  
 
En el cuarto capítulo, Características de la interlengua de los lusohablantes, 
llevamos a cabo un previo estudio contrastivo y un análisis de probables errores 
cometidos por lusohablantes. Desde un punto de vista teórico y metodológico, en 
este capítulo mostramos los primeros indicios de los posibles errores comunes 
detectados en los resultados obtenidos en la memoria de Máster, punto de partida 
para ampliar y profundizar el análisis acerca de la existencia de estos últimos.  
  
 
En el capítulo cinco, Análisis de manuales didácticos para lusohablantes, 
tratamos de exponer los motivos que nos llevaron a elaborar la primera pregunta de 
esta tesis: ¿Cuál de los manuales didácticos analizados resulta más adecuado para 
enseñar español como L2 a los lusohablantes? Por lo tanto, empezamos realizando 
un análisis crítico de los manuales didácticos de español para lusohablantes 
disponibles en España, ya que consideramos esencial la necesidad de contar con un 
tratamiento pedagógico acorde con las necesidades de este tipo de alumnado. 
Asimismo, analizamos los contenidos y funciones lingüísticas, gramaticales y léxicas 
de estas metodologías, centrándonos solo en aquellas propuestas didácticas que 
recurren a un estudio contrastivo y un análisis de errores de estos estudiantes.  
 
De ahí que hemos elegido dos manuales específicos: Gramática contrastiva 
de español para brasileños (2007), de Concha Moreno y Gretel Eres Fernández; y 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1 (2001), nivel 
básico 2 (2001), nivel avanzado 1 (2001) y nivel avanzado 2 (2001), de Adja Balbino 
de Amorin Barbieri Durão. De ambos manuales hemos seleccionado las actividades 
que pueden ser adaptadas a los errores comunes de nuestros informantes. Por 
último, presentamos la propuesta didáctica utilizada a lo largo del curso de gramática 
contrastiva, exponiendo el procedimiento para aplicarla y también los objetivos. 
 
En el sexto capítulo, Presentación de errores afines entre lusohablantes, se 
detalla y se define la segunda pregunta de nuestro trabajo: ¿Cuáles son los errores 
afines de la prueba de nivel que coinciden con los previstos en el capítulo 4? Para 
responder a esta pregunta recurrimos a los resultados conseguidos en la prueba de 
nivel que sirvieron para identificar los errores comunes, anteriormente previstos en el 
cuarto capítulo. 
 
En el séptimo capítulo, Metodología de la investigación, presentamos la 
justificación de nuestra investigación, exponemos las preguntas que fundamentan 
nuestro experimento, describimos una muestra de población, sus características, 
instrumentos y procedimientos utilizados en el proceso de recogida de datos, la 
organización del corpus lingüístico, así como los instrumentos empleados para el 
procesamiento y, posterior, análisis de datos, según indicaciones de Bisquerra 
  
 
(1989), de Quivy y Campenhout (1992: 28) y de Colás y Buendía (1994). 
  
En este capítulo no solo presentamos el estudio empírico de esta investigación 
sino también las seis preguntas que fundamentan este trabajo: 
 
1. ¿Cuál de los manuales didácticos analizados resulta más adecuado para 
enseñar español como L2 a los lusohablantes? 
 
2. ¿Cuáles son los errores afines de la prueba de nivel que coinciden con los 
previstos en el capítulo 4? 
 
3. ¿Qué factores influyen en el proceso de aprendizaje/adquisición del 
español de los lusohablantes? ¿Cuáles resultan significativos? 
 
4. Tras un estudio que abarca la prueba de nivel, la aplicación de nuestra 
propuesta didáctica y la prueba de diagnóstico, ¿Cuáles son los errores 
fosilizados presentes en el corpus de producciones de la prueba de 
diagnóstico? 
 
5. La propuesta didáctica adaptada para los lusohablantes de Portugal, Brasil 
y Mozambique ¿mantiene, disminuye o aumenta la producción de errores 
comunes a lo largo del curso en relación con los errores presentes en el 
corpus de la prueba de nivel? 
 
6. La gramática contrastiva adaptada ¿puede contribuir a la solución de los 
errores afines tan recurrentes y tan anclados entre los lusohablantes de 
Portugal, Brasil y Mozambique? 
 
En el octavo capítulo, Resultados de los cuestionarios y análisis del corpus de 
las pruebas de nivel y de diagnóstico, se muestran, se analizan y se evalúan los 
resultados de la investigación.  
 
 
  
 
Finalmente, presentamos las conclusiones en las que explicamos algunas 
limitaciones de esta investigación y sugerimos algunas líneas de futuros trabajos, así 
como la bibliografía consultada en la que nos apoyamos.   
 
Al final de este trabajo se adjuntan los anexos a los que hacemos referencia a 
lo largo del cuerpo de la tesis, así como el contenido gramatical completo en formato 
digital (CD). 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Capítulo 1 
ESTUDIOS PREVIOS  
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1. ESTUDIOS PREVIOS 
 
 El estudio contrastivo sobre la enseñanza de ELE para hablantes de 
portugués es una disciplina científica relativamente reciente y con especial auge en 
estos últimos dieciocho años.  
 
Asimismo, han surgido muchas expectativas en cuanto a la importancia de los 
materiales didácticos como herramientas de ayuda en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de L2. Si bien hay lingüistas como Fernández López (1991) que emplean 
los términos “material didáctico” o “curricular”, “manual didáctico” o “libro de texto”, 
“método” como sinónimos, no corresponde hacer un uso indiscriminado de dichos 
términos. Tal situación nos ha llevado a ofrecer una diferenciación de estos 
conceptos, puesto que  merecen atención para no confundir su uso.  
 
Con el fin de simplificar, se entiende por “material didáctico” o “curricular” el 
resultado de la agrupación de distintos recursos - impresos, audiovisuales, 
multimedia, CD, etc. - que faciliten la enseñanza/aprendizaje. Estas herramientas 
pueden potenciar el aprendizaje cuando son coherentes con los demás componentes 
curriculares9. Por otra parte, el “manual didáctico” o “libro didáctico” contiene las 
formas que pueden adquirir los materiales didácticos o curriculares para viabilizar el 
proceso de enseñanza/aprendizaje10. Por último, el término “método” es un conjunto 
lógico y unitario de los procedimientos didácticos tendentes a dirigir el aprendizaje, 
incluyendo el programa de enseñanza, los objetivos, los contenidos, las técnicas de 
trabajo, los tipos de actividades y los respectivos papeles de profesores, alumnos y 
                                                 
9 Según el Diccionario de Términos Clave de ELE: Los materiales curriculares, también denominados 
didácticos, son recursos de distinto tipo —impresos como los libros de texto, audiovisuales como un 
vídeo, multimedia como un DVD, etc.— que se emplean para facilitar el proceso de aprendizaje. 
Constituyen un componente más del currículo, por lo que se requiere que mantengan una coherencia 
con el resto de elementos curriculares, esto es, con los objetivos, contenidos, metodología y 
evaluación de la enseñanza/aprendizaje. Disponible en: http://cvc.cervantes.es/ensenanza 
/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/materialescurriculares.htm 
10 En consonancia con el Diccionario de Términos Clave de ELE: El manual didáctico o libro de texto 
es una de las posibles formas que pueden adoptar los materiales curriculares para facilitar el proceso 
de enseñanza/aprendizaje. Se trata de un documento impreso concebido para que el docente 
desarrolle su programa: habitualmente, diseña y organiza de manera precisa la práctica didáctica, 
esto es, la selección, la secuencia y organización temporal de los contenidos, la elección de los textos 
de apoyo, el diseño de las actividades y de los ejercicios de evaluación. Disponible en:  
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/librotexto.htm  
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materiales didácticos11. 
 
Con todo, el presente estudio nace de la necesidad de mostrar a los 
profesores de ELE los manuales didácticos12 que comparan el portugués y el 
español, con el fin de presentarles un panorama general sobre la situación actual de 
los métodos de español para lusohablantes disponibles en el mercado. 
 
Respecto a la producción didáctica, observamos que ha habido un incremento 
en la elaboración de MD, gramáticas, materiales de apoyo impresos13 y diccionarios 
con enfoque contrastivo aplicado a estas dos lenguas, tanto en Brasil como en 
España. Sin embargo, en Portugal no se aplica esta perspectiva de expansión 
metodológica. Esta información se encuentra en la publicación del Ministerio de 
Educación, cultura y deporte de España, en la que se puede constatar la necesidad 
de ahondar en el estudio de la enseñanza de español en Portugal y, principalmente, 
de ofrecer una variedad de enfoques pedagógicos que se apoyen en la gramática 
contrastiva. Como indica Pazos Justo (2014: 22)14: 
 
La inexistencia de una tradición entre las editoriales portuguesas en lo relativo a E/LE 
ha significado un serio déficit que, en un primer momento, no hace mucho, se intentó 
salvar replicando la oferta editorial pensada para otras lenguas; es decir, parece que el 
impulso inicial fue el de traducir los manuales elaborados para otras lenguas (sobre 
todo el francés, aparentemente). 
  
En lo que se refiere a Mozambique, nunca se ha publicado el MD con enfoque 
didáctico específico para sus estudiantes y ni siquiera existen estudios sobre las 
dificultades de estos alumnos. Por lo tanto, queda mucho por aportar a dicho país en 
este ámbito.  
 
 
                                                 
11Acorde al Diccionario de Términos Clave de ELE: Un método es un conjunto de procedimientos, 
establecidos a partir de un enfoque, para determinar el programa de enseñanza, sus objetivos, sus 
contenidos, las técnicas de trabajo, los tipos de actividades, y los respectivos papeles y funciones de 
profesores, alumnos y materiales didácticos. Disponible en: http://cvc.cervantes.es/ensenanza /bibliot 
eca_ele/diccio_ele/diccionario/metodo.htm  
12 MD: Manuales didácticos 
13 MAI: Materiales de apoyo impresos 
14Disponible en: http://www.mecd.gob.es/portugal/dms/consejeriasexteriores/portugalpublicacion es/ 
Retos.pdf  
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Como resultado, el presente capítulo se limita a proporcionar un recorrido sobre 
los MD publicados con el epígrafe español para lusohablantes en España, Brasil y 
Portugal. Con este propósito, hemos realizado un examen detenido de la bibliografía 
de ELE para estos aprendientes, que se apoya en la importancia del uso del Análisis 
Contrastivo, principalmente, con lusohablantes.  
 
A partir de las investigaciones previas en las que se sustenta este trabajo, 
trataremos de señalar las publicaciones relacionadas con la enseñanza de español 
en estos países. En primer lugar, exponemos las publicaciones en España y, en 
segundo lugar, revelamos las de Brasil y algunas de Portugal en la misma tabla.  
 
 
1.1. ANÁLISIS DE LOS MANUALES DE ELE EN ESPAÑA  
 
Después de una serie de análisis presentamos algunos MD, MAI y guías con 
epígrafes para lusohablantes: hablantes de portugués, portugueses y brasileños, 
disponibles en el mercado español.  
 
Según Eres Fernández (2000: 65), las primeras producciones impresas 
empezaron en la década del 90, ya que apenas había MD generales antes de ese 
periodo y, los pocos que encontramos se publicaron en Brasil. Según los estudios de 
Fernández, hubo un aumento sustancial del interés por aprender español en esa 
época, por lo que el mercado editorial trató de prepararse para la creciente demanda 
de la producción de materiales de ELE dirigidos a un público brasileño.  
 
 Dentro de esta perspectiva, Abio y Barandela (2003) han publicado en la 
revista Glosas Didácticas una lista de métodos de ELE dirigidos a los hablantes de 
portugués. De acuerdo con los citados autores, se verificaron los siguientes números 
de publicaciones: 70 manuales generales, 17 gramáticas y fonéticas, 26 diccionarios 
y conjugadores de verbos, 5 publicaciones consideradas como de español para fines 
específicos, 27 libros de lecturas, 3 de preparación para el examen de admisión a la 
universidad (conocido como vestibular, en Brasil; exames de acesso ao ensino 
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superior, en Portugal, y exame de admissão, en  Mozambique15), y 44 comprendidos 
en los libros de actividades de apoyo y guías, con un total de 192 publicaciones 
específicas para brasileños.  
 
En cualquier caso, los resultados anteriores no fueron definitivos. Por ello, en el 
año 2003, Abio repitió este estudio y se encontró con un aumento significativo que 
pasó de 192 a 272 publicaciones, de las cuales 91 eran libros, 41 diccionarios, 58 
libros de lectura, 8 de fines específicos, 20 gramáticas y 54 de actividades y 
materiales de apoyo impresos. Como señala el autor, estos datos derivan de 
consultas de artículos científicos, páginas web de diversas editoriales de este área, 
mensajes de correo electrónico intercambiados con las mismas, páginas de tiendas 
en línea y páginas personales de autores. 
 
No obstante, el estudio más reciente se publicó en 2012 y fue llevado a cabo 
por un equipo de diez integrantes, coordinado por la lingüista Gretel Eres Fernández. 
Dicho equipo trató de acopiar, organizar y revisar nada menos que 2207 títulos 
producidos por editoriales de varios países para la enseñanza de español como 
lengua extranjera en general. 
 
La tabla que a continuación presentamos ilustra la distribución de las 
publicaciones por tipo y/o segmento al que se destinan: 
 
 
 
                                                 
15 El vestibular, en Brasil; el exame de acesso ao ensino superior, en Portugal y el exame de 
admissão, en  Mozambique es un tradicional examen de ingreso realizado por las universidades a fin 
de seleccionar candidatos para las vacantes ofrecidas. En suma, se trata de una prueba que evalúa 
los conocimientos adquiridos tanto en la escuela primaria como en la secundaria, siendo el principal 
medio de acceso a la educación universitaria de estos países. 
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Tabla 1.  Títulos publicados por tipo/segmento 
Material didático Quant. % 
Dicionários 253 11,5 
Gramática e cursos de gramática 82 3,7 
Leituras graduadas 658 29,8 
Livros de apoio gramatical, lexical, sintático, ortográfico e textual 227 10,3 
Livros de apoio para professores e futuros professores (com caráter didático)  94 4,2 
Livros de exercícios 34 1,5 
Livros didáticos – diversos 214 9,7 
Livros didáticos – Ensino Fundamental – 1⁰ a 5⁰ año16 18 0,8 
Livros didáticos – Ensino Fundamental – 6⁰ a 9⁰ año17 34 1,5 
Livros didáticos – Ensino Médio18 36 1,7 
Outros (estudos teóricos – formação inicial/continuada) 557 25,3 
TOTAL 2207 100 
 
Fuente: MATERIAIS DIDÁTICOS DE ESPANHOL: ENTRE A QUANTIDADE E A DIVERSIDADE. 
Grupo de pesquisa Ensino e Aprendizagem de Espanhol, coordenado por Gretel Eres Fernández.  
Véase: http://www4.fe.usp.br/wp-content/uploads/cepel/materiales-didacticos-de-espanol-informe.pdf. 
 
Estos resultados indican un gran crecimiento en las ediciones de libros 
dedicados a la enseñanza/aprendizaje de español como ELE en el mercado editorial 
nacional e internacional. Conviene destacar que esta tabla nos sirvió de punto de 
partida para encontrar los MD, gramáticas y MAI destinados a lusohablantes. Tras un 
análisis de estos materiales, decidimos dar continuidad a dicho estudio con las 
adaptaciones necesarias a este trabajo previo, aportando la información pertinente a 
nuestra investigación.  
 
 
1.1.1. Manuales didácticos en España 
 
Partiendo de los supuestos de los autores (cfr. supra) y de nuestras propias  
investigaciones, tratamos de ofrecer informaciones pertinentes y relevantes para 
nuestros estudios y, a su vez, actualizarlas. Para ello, hemos consultado las páginas 
web de las diversas editoriales que producen libros en los tres países 
                                                 
16 Equivalente a la Primaria de España (Tres ciclos). 
17 Equivalente a la Secundaria de España (Dos ciclos y ESO). 
18 Equivalente al Bachillerato de España.  
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anteriormente19 mencionados. Además, nos pusimos en contacto con las editoriales 
por correo electrónico y todas nos facilitaron información sobre los manuales y/o nos 
recomendaron que hiciéramos una consulta en su página. Véase anexo 1 
correspondiente al listado de editoriales y librerías. 
 
En el apartado anterior hemos afirmado que el auge de la aparición de los MD 
con enfoque contrastivo se produjo en los últimos 18 años. Sin embargo, el primer 
libro publicado en España es un método para autodidactas bilingües muy conocido 
en Brasil. Se trata de un método audiovisual titulado Viaje al Español (3 
volúmenes)20, un proyecto creado por RTVE, con la colaboración de la Universidad 
de Salamanca, tal y como lo refiere M. Farías Fernández (1996: 83) apoyándose en 
las afirmaciones de R. Fernández Díaz (1995). Según este último autor, dicho MD 
tuvo mucho éxito en Brasil, precisamente en la Casa de España, de Rio de Janeiro y 
el Centro Cultural Brasil-España, de Paraná.  
 
A estas aportaciones hay que añadir el primer MD con enfoque contrastivo 
titulado Español para brasileños. Estudio contrastivo basado en textos, una colección 
complementaria de una serie didáctica publicada en España. Este dato se confirmó 
en la ya citada línea de investigación. A continuación citamos y destacamos en orden 
cronológico las publicaciones de los manuales: 
  
 
  
                                                 
19  Véase las páginas que consultamos para realizar este estudio en el anexo 1 correspondiente.  
20 La primera edición es de 1989 y fue publicado por la editorial Santillana, Madrid. Este método era 
para autodidactas y estaba disponible en versión portuguesa y en otras lenguas. 
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Tabla 2. Manuales didácticos en España 
Año  Autor   Título  Editorial ISBN 
 García de la Concha, 
V. Coord. 
Viaje al Español.21 Curso de Autoaprendizaje de Español. 
Libros 1, 2 y 3. 
Santillana Libro 1: 978-84-2943-618-1 
Libro 2: 978-84-2943-628-0 
Libro 3: 978-84-2943-631-0 
.2001 Durão, A.B.A.B. Español. Curso de español para hablantes de portugués. 
Niveles básico 1 y  básico 2. 
Arco/Libros Básico 1: 84-7635-448-7 
Básico 2: 84-7635-462-2 
2001 Durão, A.B.A.B., et. 
al. 
Español. Curso de español para hablantes de portugués. 
Niveles Avanzado 1. 
Arco/Libros 84-7635-458-4 
2001 Fernández Díaz, R., 
et. al. 
Español. Curso de español para hablantes de portugués. 
Nivel superior 1. 
Arco/Libros 84-7635-466-5 
2001 Fernández Díaz, R., 
et. al. 
Español. Curso de español para hablantes de portugués. 
Nivel superior 2. 
Arco/Libros 84-7635-468-1 
2001 Garrido Esteban, G. 
et al. 
Conexión. Curso de español para brasileños. Nivel 1. 
Principiantes e intermedio.  
Cambridge 
University Madrid  
8483232111 
2001 Palomino, M.A.  Estudiantes. Curso de español. Libro 122 Edelsa 8477117322 
2001 Sánchez, A. et al. De viva voz. Curso de español para alumnos brasileños. 
Libros 1, 2, 3 y 4. 
SGEL Libro 1: 84-7143-882-8 
Libro 2: 84-7143-885-2 
Libro 3: 84-7143-886-0 
Libro 4: 84-7143-888-1 
2002 Durão, A.B.A.B., et. 
al. 
Español. Curso de español para hablantes de portugués. 
Niveles Avanzado 2. 
 
Arco/Libros 84-7635-464-9 
     
 
                                                 
21 Lo añadimos a la tabla de los manuales por haber sido el primer MD bilingüe que hace uso del análisis contrastivo. 
22 Esta es una versión adaptada de Chicos Chicas, que se publicó en Brasil bajo el título Estudiantes. Está versión está basada en los PCNs brasileños. Contiene 
ocho unidades con dos lecciones y cinco páginas de “Proyecto Intercultural” por unidad que incluyen lecturas interdisciplinarias para el desarrollo del sentido 
crítico y aspectos culturales contrastivos. La lectura interdisciplinaria tiene lugar porque las disciplinas escolares parecen cajones incomunicables donde los 
alumnos no logran vincular los contenidos aprendidos en Historia, Geografía, Lengua, etc. De ahí surge la tendencia actual de una enseñanza basada en la 
interdisciplinaridad como forma de evitar la fragmentación y la linealidad del conocimiento. Sin embargo, la única diferencia es que en la versión de Chicos Chicas 
el libro de alumno y los ejercicios están en un solo libro.  
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Tabla 2. Manuales didácticos en España (continuación) 
 
Año  Año  Año  Año  Año  
2002 Miquel, L., et. al. Mensajes. Curso de español. Libros 1, 2, 3 y 4. Difusión Libro 1:  8483232219  
Libro 2:  8483232227  
Libro 3:  8483232243   
Libro 4:  848323226X 
2002 Palomino, M.A.  Estudiantes. Curso de español. Libro 2 Edelsa 8477117624 
2003 Palomino, M.A.  Estudiantes. Curso de español. Libro 323 Edelsa 8477117427 
2010 Salido García, N. Estudiantes. Curso de español. Libro 424 Edelsa 8477117624 
2011 Toresano, M.G. Agencia ELE Brasil Básico A1 – A2. Libro de clase. SGEL 978-84-9778-697-1 
2011 Toresano, M.G. Agencia ELE Brasil Intermedio B1. Libro de clase. SGEL 978-84-9778-217-3 
2011 Toresano, M.G. Agencia ELE Brasil Avanzado B2. Libro de clase. SGEL 978-84-9778-524-2 
2011 Osman, S., et al. Enlaces. Español para jóvenes brasileños. Volumen único. SGEL 978-84-9778-367-5 
2011 Osman, S., et al. Enlaces. Español para jóvenes brasileños. Libros 1, 2 y 3. SGEL Libro 1: 978-84-9770-538-9 
Libro 2: 978-84-9778-539-6 
Libro 3: 978-84-9778-540-2 
2011 Elias, N. et. al. Conecta. Curso de español. Libros 1, 2 y 3. SGEL Libro 1: 978-84-9778-559-4 
Libro 2: 978-84-9778-562-4 
Libro 3:  978-84-9778-565-5 
Libro 4: 978-84-9778-568-6 
2012 
 
Elias, N. et. al. En línea plus A1 - Curso de español para portugueses. SGEL 978-84-9778-720-8 
2013 Elias, N. et. al. En línea plus A2 - Curso de español para portugueses.  SGEL 978-84-9778-763-5 
 
 
                                                 
23 Véase nota 14. 
24 Véase nota 14. 
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El análisis de esta tabla muestra que existe un número significativo de MD de 
español para brasileños; sin embargo, encontramos libros para portugueses25 y 
ninguno para mozambiqueños. Por lo tanto, los supuestos que nos han incitado a 
realizar este trabajo de investigación infirieron en un total de 34 MD en España que 
se dividen en 11 MD. No obstante, hemos podido comprobar que no se encuentran 
con facilidad en las librerías de Brasil. En este sentido, y teniendo en cuenta las 
publicaciones anteriores, consideramos que solo el libro Español: curso de español 
para hablantes de portugués puede ser adoptado para estudiantes universitarios, 
puesto que todos los demás se dirigen a alumnos de la enseñanza primaria y 
secundaria brasileña.  
 
Las deducciones de esta tabla confirman nuestros supuestos previos. En 
definitiva, en España se produce cierta variedad del MD de español para brasileños  
de enseñanza primaria y secundaria, pero no ocurre lo mismo con los universitarios. 
Por lo tanto, observamos que la ausencia de MD con enfoque contrastivo conlleva la  
adopción de MD y gramáticas no específicos para dificultades de lusohablantes y, 
también, el uso de diccionarios y/o la elaboración de programas propios. Otros 
recursos bastante frecuentes en este entorno son los libros de ejercicios, de lectura y 
los MAI. 
 
Por último, cabe resaltar otro dato: entre las editoriales mencionadas en la 
tabla, la editorial SGEL ocupa el segundo lugar en la publicación de MD para 
lusohablantes: 
 
                                                 
25 Tomamos en consideración que solo inferimos un MD para portugueses, titulado En Línea Plus A1 y 
A2. 
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Gráfico 1. Manuales didácticos en España 
 
 
Las conclusiones derivadas de este gráfico señalan a Arco/Libros como el 
único método de español para lusohablantes diseñado para los alumnos de carrera 
universitaria. Es necesario recalcar que las demás editoriales se centran en alumnos 
brasileños de escuelas y, por lo tanto, su versión acata los PCNs26 brasileños.  
 
Tampoco es fácil conseguir MD específicos para brasileños en Brasil, 
especialmente, los de Arco/Libros. Esto se debe al hecho de que muchos profesores 
opinan que no siempre el enfoque contrastivo entre el portugués y el español se hace 
de la forma más adecuada. La falta de los MD contrastivos les lleva a recurrir a los 
pocos libros de gramática, ejercicios, fonética y materiales de apoyo impresos, como 
podemos comprobar en el capítulo ocho de este trabajo. 
 
 
1.1.2. Materiales didácticos en España 
 
Este panorama presentado por el equipo de Eres Fernández (2012: 26) 
defiende que el cuerpo docente tiende a recurrir a los libros de gramática, léxico, 
                                                 
26 En Brasil, los Parámetros Curriculares Nacionales (PCNs) son elaborados por el gobierno federal 
para orientar la educación. 
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libros de ejercicios, fonética y MAI, ya que la oferta del MD con enfoque contrastivo 
es restrictiva y, los que hay en el mercado lusófono, o tienen un precio muy alto o no 
son fáciles de encontrar. 
 
Respecto al desglose del número total de publicaciones españolas aportadas 
a los estudiantes de habla portuguesa en esta rama, podemos afirmar que resultan 
escasas. A partir de estas percepciones sobre el MD, nos encontramos con tan solo 
quince materiales didácticos. 
      
Frente a esta situación, señalamos todas las publicaciones complementarias 
para las dificultades de los lusohablantes en España. Así aunamos los libros de 
fonética, gramática, conjugadores de verbos, cursos de gramática y libros de 
ejercicios y MAI. Ante los resultados obtenidos, presentamos los siguientes títulos: 
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Tabla 3. Materiales didácticos en España 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
1998 Masip, V. Gente que pronuncia bien 1: Curso de pronunciación 
española para brasileños 
Difusión 9788489344693 
1999 Fernández Díaz, R.  Práctica de fonética española para hablantes de portugués Arco/Libros 84-7635-366-0 
1999 Fernández Díaz, R.  Práctica de gramática española para hablantes de 
portugués 
Arco/Libros 84-7635-365-0 
1999 Duarte, C.A. Diferencias de usos gramaticales entre español y 
portugués. Colección Temas de español 
Edinumen 848-9756-09-0 
1999 Masip, V.  Gramática Española para Brasileños. Tomo I. 
Morfosintaxis 
Difusión 84-89344-76-0 
1999 Sanz, A. J.  Práctica de léxico español para hablantes de portugués Arco/Libros 84-7635-367-7 
2000 Moreno, F.F. 80 Ejercicios  de gramática española para hablantes de 
portugués – Nivel inicial – intermedio 
Arco/Libros 84-7635-442-1 
2001 Masip, V. Gente que pronuncia bien 2. Curso de pronunciación 
española para brasileños 
Difusión 9788484430506 
2003 Chozas, D.; Dornelas, 
F. 
Dificultades de español para brasileños. Colección 
Prácticos ELE 
SM 978-84-3489-353-5 
2005 Fanjul, A. (org.) Gramática y Práctica de Español para brasileños – 3ª ed. 
 
Santillana 9788516094201 
2005 V.V.A.A. Guía del español para hablantes de portugués Espasa 978-84-6701-968-1 
2007 Gutiérrez, E. Español para hablantes de brasileño SGEL 978-84-9778-249-4 
2007 Moreno, C. y Eres 
Fernández, G. 
Gramática contrastiva del español para brasileños SGEL 978-84-9778-114-5 
2008 Durão, A.B.A.B., et. al. Gramática viva de Espanhol  Enclave - ELE 978-84-935865-0-8 
2012 Osman, S. y Valverde, 
J. 
Léxico y gramática: para hablantes de portugués SGEL 978-84-9778-723-9 
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Acerca de los resultados de esta lista podemos constatar que la producción de 
estos métodos contrastivos entre portugués y español resulta más variada. En total, 
hemos hallado quince materiales: tres de pronunciación, dos de léxico, siete de 
gramática, uno de ejercicios gramaticales y, por último, dos de MAI. En líneas 
generales, esta información nos induce a pensar que muchos docentes brasileños se 
inclinan por el uso de estos libros, puesto que resultan más accesibles y baratos en 
el mercado brasileño y portugués. En Mozambique no se produce esta situación 
porque los alumnos no disponen de ninguno de estos libros, ni en bibliotecas ni 
mucho menos en librerías. 
 
No obstante, vimos que, tanto en el estudio realizado por el equipo de Eres 
Fernández (2012: 29) como en nuestro propio trabajo, varios informantes 
manifestaron insatisfacción con determinados materiales didácticos, dado que no 
siempre es posible trabajar a lo largo de un año lectivo con muchos de los 
mencionados en la tabla anteriormente presentada, sobre todo, porque no ofrecen 
los contenidos de manera adecuada. 
 
Gráfico 2. Materiales didácticos en España 
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Volviendo la mirada hacia lo que han publicado las editoriales del mercado 
español, nos encontramos con Arco/Libros que, nuevamente, destaca con un 27% 
por la producción de este tipo de materiales didácticos. Otras dos editoriales 
estrechamente ligadas a este campo son SGEL y Difusión, ambas con el 20%. Por 
último, es conveniente anotar que cada una de las demás dispone solo de un 7% de 
estos libros disponibles en el mercado. 
 
Por lo tanto, la gramática resulta ser una de las alternativas más adoptadas 
por los docentes, puesto que estos poseen una visión de la enseñanza y aprendizaje 
de ELE centrada en el conocimiento explícito y deductivo de las reglas postuladas 
por la gramática normativa. Además, muchos alumnos requieren este tipo de 
información gramatical, por eso, es importante aunar este tipo de manual de apoyo 
impreso que complementa las explicaciones del manual didáctico y/o del docente 
durante las clases.  
 
El estudio de la autora defiende que los libros de ejercicios complementarios 
ocupan una posición preferente entre los docentes, ya que suplen la escasez de 
actividades en los materiales didácticos y, así, esos otros libros complementan los 
métodos empleados.  
 
Todo lo anteriormente dicho consolida nuestras suposiciones sobre la falta de 
materiales didácticos contrastivos enfocados desde la corrección de las principales 
dificultades de los lusohablantes.   
 
 
 1.1.3. Diccionarios de español-portugués en España 
 
Los diccionarios bilingües español-portugués, gramaticales y de verbos, se 
incorporaron a la enseñanza de ELE en los países lusófonos como alternativa para 
suplir la falta de manuales con enfoques contrastivos, como señala el equipo de  
Eres Fernández (2012: 14): 
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El 60,7% de los profesores en Brasil adoptan diccionarios por: a) la valorización del 
conocimiento lexical en LE, que podría ser ampliado y/o consolidado desde ese 
material didáctico; b) la ayuda con lagunas lexicales presentes en el libro didáctico; c) 
la limitación y/o deficiencia de los glosarios incluidos en muchos libros didácticos; y  d) 
la identificación del diccionario como una herramienta de apoyo importante en clase 
para desarrollar la autonomía del aprendiz en lo que se refiere a aprender a aprender.  
 
 
En este sentido, facilitamos un panorama general sobre los diccionarios 
bilingües publicados por editoriales españolas. Por ello, resultó necesario aunar 
informaciones pertinentes para nuestro trabajo y, gracias a las páginas de librerías, 
editoriales y bibliotecas españolas, hemos podido elaborar una tabla que contiene los 
títulos de los diccionarios disponibles en el mercado español. Por otra parte, nos 
pusimos en contacto con las editoriales con el fin de comprobar la información 
obtenida.  
 
Con respecto a la cantidad de diccionarios publicados, hemos catalogado 38 
diccionarios español-portugués / portugués-español y diccionarios de falsos amigos 
español-portugués / portugués-español. La editorial Collins cuenta con seis 
diccionarios, Arco/Libros con cuatro; Everest, SGEL, Texto Editora y Océano tienen 
tres; Vox y Popular poseen dos cada una y, por último, Hymsa, Anaya, Libsa, 
Enterprise, Juventud, Edinumen, Pons, Martins Fontes, Empresarial, SBS, Librería 
Universitaria de Barcelona y Plaza & Janés solo han publicado un diccionario cada 
una. 
  
Como se puede apreciar en la tabla siguiente, nos pareció pertinente aportar 
las publicaciones de los diccionarios bilingües de español-portugués para 
lusohablantes en España.  
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Tabla 4. Diccionarios de español-portugués en España 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
1974 Da Conceição, 
J. F. 
Diccionario Cuyas portugués – español Hymsa 8471830043 
N/C N/C Anaya Bilingüe Español – Portugués/Portugués – Español  Anaya 978-84-667-3731-9 
N/C N/C Diccionario Español/Portugués. Para adultos Libsa 9788482383620 
1996 Feijóo Hoyos, L. Diccionario de Falsos Amigos Español-Portugués/ 
Portugués-Español 
Enterprise 9788497785525 
1998 Pereira, S.M. et. 
al.  
Diccionario Vértice. Portugués (Brasil)-español, español-
portugués (Brasil) 
Everest 978-84-241-1279-0 
1999 Martín, A., 
Weissmann, W. 
Diccionario portugués – español/ español – portugués Juventud 978-84-261-2888-1 
1999 Fernández de 
Bobadilla, et. al. 
Lingüística contrastiva y análisis de errores (español – 
portugués y español – chino) 
Edinumen 978-84-89756-28-1 
2000 V.V.A.A. Diccionario español – portugués/ portugués – español de 
términos comerciales, económicos 
Marcial Pons 
(Historia) 
978-84-9768-074-5 
2003 Moreno, F. y 
González, N.M.    
Diccionario bilingüe de uso español –portugués / portugués 
– español    
Arco/Libros 8476355459 
2003 Pereira, S.M. et. 
al.  
Diccionario Punto. Portugués (Brasil)-español, español-
portugués (Brasil) 
Everest 978-84-241-1456-5 
2004 Pereira, S.M. et. 
al. 
Diccionario Cima. Portugués – español, español – 
portugués  
Everest 978-84-241-1454-1 
2005 N/C Diccionario Compacto español – portugués/portugués – 
español 
Texto editora 978-84-96500-05-1 
2005 N/C Diccionario Universal Integral portugués–español/español– 
portugués  
Texto editora 978-84-96500-00-6  
2005 N/C Diccionario Universal Integral español – 
portugués/portugués – español 
Texto editora 978-84-96500-01-3 
2005 Océano Diccionario Básico español – portugués/portugués - español Océano 
 
 978-84-494-2736-7 
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Tabla 4. Diccionarios de español-portugués en España (continuación 1) 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
2006 Dastis 
Quecedo, A. 
Diccionario Lid Diplomacia y Relaciones Internacionales 
Español, inglés, francés, alemán y portugués 
 
Lid Editorial 
Empresarial 
978-84-88717-66-5 
2006 González, N.M., 
y Moreno, F. 
Diccionario esencial español – portugués/portugués – 
español 
Arco/Libros  978-84-7635-559-6 
2007 V.V.A.A. Diccionario Pocket Español – Portugués/Portugués – 
Español 
Collins  978-84-253-4011-6 
2007 Océano Diccionario Pocket Español – Portugués/Portugués – 
Español 
Océano 978-84-494-2734-3 
2008 SBS Diccionario Bilingüe Escolar Español - Portugués / 
Portugués-Español – Con CD-ROM 
SBS 9788497783866 
2008 V.V.A.A. Diccionario manual bilingüe portugués – español/ español – 
portugués 
Vox  978-84-7153-269-5 
2009 V.V.A.A. Diccionario Collins Gem portugués–español/español– 
portugués  
Collins 978-84-253-4316-2 
2009 V.V.A.A. Diccionario portugués – español/ portugués – español   LU. Librería U. de 
Barcelona 
978-84-96865-86-0 
2009 V.V.A.A. Diccionario Bilingüe Escolar español – portugués/portugués 
– español  
SGEL 978-84-9778-552-5 
2009 N/C Diccionario Bilingüe Escolar Español – Portugués 
100.000 voces, expresiones y modismos 
SGEL 9788497785525 
2010 V.V.A.A. Diccionario Mini portugués – español/español – portugués VOX  978-84-7153-826-0 
 
2010 V.V.A.A. Diccionario bilingüe español-portugués para estudiantes 
brasileños 
SGEL 978-84- 9778-552-5 
2011 V.V.A.A. Diccionario Básico portugués – español/español - portugués Collins 978-84-253-4368-1 
2011 V.V.A.A. Diccionario Gem portugués – español/español – portugués Collins 978-84-253-4648-4 
2011 V.V.A.A. Diccionario Pocket portugués– español/español – portugués   Collins 978-84-253-4670-5 
2013 V.V.A.A. Diccionario Esencial portugués–español/español portugués VOX 978-84-9974-079-9 
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Tabla 4. Diccionarios de español-portugués en España (continuación 2) 
 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
2014 Alonso, C. Diccionario básico LUX (Portugués – Español/Español – 
Portugués) 
Popular 978-84-95920-57-7 
2014 N/C Diccionario escolar LUX (Portugués – Español/Español – 
Portugués) 
Popular 978-84-95920-68-3 
2014 V.V.A.A. Diccionario Gem Portugués-español/español-portugués Plaza & Janés 978-84-253-5270-6 
 
Los resultados obtenidos aducen un mayor interés en la elaboración y edición de diccionarios en lugar de métodos contrastivos. 
Es cierto que las editoriales del mercado español se adaptaron a la postura de los docentes que suelen inclinarse por el uso de los 
diccionarios como herramienta de soporte a las lagunas de los MD, libros de gramática, ejercicios y complementarios. Efectivamente, 
el gráfico demuestra que la elaboración de diccionarios es superior a la de libros de español para lusohablantes. 
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Gráfico 3. Diccionarios de español-portugués en España 
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Entre las editoriales, Collins destaca con el 16%, lo cual no nos sorprende si 
consideramos que se dedica exclusivamente a la elaboración de diccionarios. No 
obstante, inferimos nuevamente un porcentaje relevante del 11% para Arco/Libros, lo 
que nos lleva a pensar que esta editorial se ha empeñado en producir MD que sirven 
de ayuda para estos estudiantes. Asimismo, identificamos Texto editorial, Océano, 
Everest y SGEL con el 8%. En menor medida, nos encontramos con el 5% por parte 
de las editoriales Vox y Popular y, también, con el 3% en Anaya, Hymsa, Libsa, 
Juventud, Enterprise, Pons, Martins Pontes, Empresarial, SBS, Librería de la 
Universidad de Barcelona, Plaza & Janés y Edinumen. Estas últimas resultaron ser 
las menos productivas. 
 
A nuestro modo de ver, los trabajos citados en este capítulo corroboraron la 
información necesaria para justificar la realización de nuestra investigación, pues nos 
han ayudado a comprobar la falta de manuales didácticos para lusohablantes en el 
mercado español. Además, hemos podido actualizar los datos obtenidos y demostrar 
que, realmente, urge confeccionar el MD con un enfoque contrastivo 
español/portugués.  
 
 
1.2. ANÁLISIS DE LOS MANUALES DE ELE EN BRASIL Y PORTUGAL 
 
Como ya se ha señalado, la primera gramática de español escrita en 
portugués se publicó a través del Programa de Español por la Congregación del 
Colegio Pedro II en marzo de 1919. La obra establece una fuente que atiende al 
programa de enseñanza de la institución escolar, el método gramática-traducción y la 
comprensión de las semejanzas entre el español y el portugués. De este modo, se 
pensaba que el alumno no se enfrentaría a dificultades en el aprendizaje27. 
 
Los MD se introdujeron hace años en Brasil. La primera obra gramatical se 
publicó en 1920 bajo el título Gramática da Língua Espanhola para uso dos 
                                                 
27 El filólogo Nascentes cita en su gramática algunas fuentes que le ayudaron a componer su libro 
didáctico: Gramática de la lengua castellana (1917) y Diccionario de la lengua castellana (1914), de la 
Real Academia Española; los estudios de los filólogos Ramón Menéndez Pidal (1869-1968) y Rufino 
José Cuervo (1844-1911); y los trabajos de gramáticos como Miguel de Toro y Gómez (1851-1922), 
Vicente Salvá (1786-1849), entre otros.  
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brasileiros, del filólogo y lingüista Antenor de Veras Nascentes. Cabe destacar que la 
necesidad de publicación del MD se justificó por la inserción de la lengua española 
en currículos de educación secundaria brasileña.  
 
La gramática de Antenor Nascentes no presenta ningún tipo de ejercicio, 
limitándose a algunos ejemplos con frases cortas. En su 5a  edición, publicada por la 
Companhia Editora Nacional (São Paulo, Rio de Janeiro, Recife e Porto Alegre), no 
se introdujo ningún cambio, a pesar de estar ya en boga el método directo. Solo se 
añadió a la gramática una segunda parte, denominada Parte Práctica, donde se 
proponía la práctica de la lectura y el aprendizaje del vocabulario. 
 
Corbacho Quintela y Ferreira da Costa (2013: 446), acerca  de  la Gramática 
da língua espanhola para uso dos brasileiros, señalan que se divide en 27 capítulos y 
que contiene una reflexión metodológica, así como treinta y dos lecciones 
englobadas bajo el título Parte Práctica. De todo ello se puede deducir que  todas las 
secciones de la obra fueron redactadas en portugués y, obviamente, las 
ejemplificaciones son todas en español. 
 
 Por consiguiente, los autores anteriormente mencionados (2013: 447)  
presentan los capítulos, declarando que:  
 
Los dos primeros van dedicados a letras y a los sonidos del español; el tercero se 
ocupa de la ortografía y el cuarto, a la prosodia. Los doce siguientes tratan de 
categorías gramaticales: artículo, sustantivos, adjetivo, pronombre, verbo, preposición, 
adverbio, conjunción, interjección. El diecisiete abarca la formación de palabras por 
medio de la composición y la derivación; los cinco siguientes se dedican a la sintaxis 
del español; el vigésimo tercero trata de los arcaísmos y neologismos; el vigésimo 
cuarto, de los barbarismos y solecismos; y el vigésimo quinto, de los idiotismos. El 
vigésimo sexto brinda Nociones prácticas de fonética y, por último, el vigésimo séptimo 
propone Nociones de semántica.  
 
Esta obra presenta un estudio gramatical del español y pone énfasis en las 
semejanzas y diferencias entre esta lengua y el portugués. Le sigue el Manual de 
Español de Idel Becker (1945), considerado el primer manual de enseñanza de 
español para brasileños, tal y como afirmó Eres Fernández (2000: 61) que, a su vez, 
toma como referencia la gramática de Nascentes. 
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Tanto en la gramática de Nascentes, como en el manual de Becker, 
encontramos fragmentos de textos literarios (cuento, poesía, etc.) y, a continuación, 
el tópico gramatical se aborda junto con ejercicios estructurales. Además, hay un 
apéndice gramatical y una sección con recopilación de textos literarios y poesías 
diversas de autores hispánicos. Aunque se consideren importantes los primeros 
manuales de español producidos en Brasil, Celada y González (2000: 50) afirman 
que:  
 
[... ] los estudios de Nascentes establecen y fundan una interpretación acerca de la 
lengua española y el manual de Becker consolida y consagra.  
 
Como ya hemos señalado, en ambas gramáticas se encuentran fragmentos de 
textos literarios y ejercicios estructurales donde se plantea el contraste entre las dos 
lenguas. Estas obras muestran una concepción de lengua tradicional, relacionada 
con el enfoque de gramática y traducción. Algunos principios contrastivos 
evidenciados en estas obras para el estudio del español por brasileños han tenido 
una gran influencia en MD específicos para dicho público, que se han producido 
posteriormente.  
 
En lo que concierne a Portugal, Ponce de León (2009: 120) aseveró que el 
primer libro de gramática española para uso de los portugueses se publicó en 
Oporto, en 1848 y que, en Portugal, solo encontró tres manuales para la enseñanza 
de español publicados a lo largo del siglo XX: la Gramática elemental de la lengua 
española (Lisboa, 1947) de Pablo Gayán Hernanz, la Gramática española para 
portugueses (Oporto, 1948) de Julio Martínez Almoyna y el Español para lusitanos. 
Método práctico de lengua española (Coímbra, 1952). El autor defiende que la 
enseñanza y la divulgación de la lengua española en Portugal han estado 
históricamente condicionadas por factores de orden extralingüístico, que se podrían 
resumir en una representación muy concreta – por lo general negativa – sobre el 
español en la conciencia de los portugueses. 
 
Volviendo la mirada hacia la situación en Brasil, damos un salto en el recorrido 
por las producciones impresas hasta llegar a la década del 90, pues son muy pocas 
las referencias de libros didácticos utilizados en el periodo anterior, aunque algunas 
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obras aparecen mencionadas en Eres Fernández (2000: 65) para esas fechas28. El 
panorama comenzó a cambiar con el creciente interés por aprender español a 
principios de los años 90. En respuesta a la gran demanda, el mercado editorial no 
tardó en prepararse, y así se produjo una explosión de libros especialmente 
producidos para enseñar español al público brasileño. Se puede comprobar este dato 
en el estudio de Eres Fernández (2000: 65) ya mencionado. 
 
 
 1.2.1. Los manuales didácticos en Brasil y Portugal 
 
Nuestro estudio se limita a evaluar la producción de los MD para brasileños, 
puesto que son los únicos disponibles en el mercado donde realizamos esta 
investigación. Como punto de partida, nos dejamos guiar por los estudios previos 
tanto de Abio y Barandela (2003) como de Eres Fernández (2012). Tratando de 
profundizar en el tema, acudimos tanto a librerías como a editoriales, a través de su 
página web y/o correo electrónico. Debemos precisar que todas facilitaron 
información sobre los manuales o recomendaron que hiciéramos una consulta en su 
página. Véase el anexo 1 correspondiente al listado de editoriales y librerías. 
 
En lo que concierne a las primeras publicaciones destacamos el Manual de 
español de Becker (1945), que se presenta en un único volumen y sigue la gramática 
de Antenor Nascentes, titulada Gramática da língua espanhola para uso dos 
brasileiros. Como Lopes de Camargo (2004: 139) afirmó: 
 
Otra obra considerada importante para los estudios de la lengua española en nuestro 
país es el Manual de Español de Idel Becker, de la década de 40 que, a su vez, toma 
como referencia la gramática de Nascentes.  
 
En líneas generales, este MD ofrece algunos ejercicios de traducción del 
portugués al español y contrasta las divergencias léxicas sobre los problemas 
heterográficos, heteroprosódicos que pueden ser heterofónicos o heterotónicos y, por 
último, heterosemánticos. 
                                                 
28 Publicación del Anuario Brasileño de Estudios Hispánicos. 
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 A lo largo de los últimos años, algunos estudiantes de grado se han 
interesado por cuestiones concernientes al análisis de MD. Sin embargo, la gran 
mayoría se ha limitado a un análisis comparativo entre manuales. En este sentido, el 
equipo de Eres Fernández (2012: 10) afirma que no sirven de gran ayuda, puesto 
que solo señalan los problemas existentes en los libros.  
 
Con todo, los proyectos de investigación a los que tuvimos acceso hasta ahora se 
limitan a realizar un análisis comparativo entre métodos – específicamente entre dos o 
más libros – que, a nuestro modo de ver, poca o ninguna contribución real trae al área, 
pues, casi siempre, solo apuntan a huecos o deficiencias de los libros seleccionados. 
Entendemos que un trabajo consistente, además de relacionar los eventuales fallos en 
los libros, debería resaltar las consecuencias que tales problemas acarrean para 
profesores y alumnos, y proponer formas precisas de solucionarlos, tanto teóricas 
como prácticas. 
 
Para llevar a cabo nuestra investigación, no analizaremos los diferentes 
puntos negativos de las obras mencionadas a continuación en la tabla 5. En su lugar, 
preferimos identificar entre los MD existentes los que poseen enfoque contrastivo, ya 
que podrían ser empleados en la formación de estudiantes universitarios. 
 
Por todo ello, decidimos ofrecer una tabla con todos los MD de español para 
lusohablantes publicados en Brasil y Portugal para los estudiantes de lengua 
española. 
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 Tabla 5. Manuales didácticos en Brasil 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
1969 Toledón, A. 80 Lições de espanhol sem mestre. Método Prático, 
Simples e Rápido com a pronúncia figurada 
Ouro 8500186232 
1983 Huber, C.  Manual Prático de Conversação Português-Inglês-Espanhol  Artesc 85-85261-06-0 
1988 Antón, F.J. O novo espanhol sem esforço EPU 9788512560106 
1990 Aladrén, M.C. Español actual. 2ª edición Sagra Luzzatto 8524101326 
1991 Editora Globo Curso de Espanhol Globo N/C 
1994 Contreras, M. ¿Querés Charlar? Introducción al Español del Plata Sagra Luzzatto 8524104295 
1994 Ballesteros-Álvarez, 
M.E., Soto Balbás, M. 
¿Quieres aprender español? Libros A  FTD 85-322-1295-6 
 
1995 Ballesteros-Álvarez, 
M.E., Soto Balbás, M. 
¿Quieres aprender español? Libros B  FTD 85-322-1617-4 
1995 Aladrén, M.C. Español actual: textos, gramáticas, ejercicios 5ª edición Sagra Luzzatto 9788524101328 
1995 Silva, C.F. da Formas y usos del verbo en español. Prácticas de 
conjugación para lusohablantes. 
Consejería de 
Educación y 
Ciencia de la 
Embajada de 
España  
9788521507932 
1995 García Guillén, C., 
García Guillén, M. 
Yo hablo español. 3 Volúmenes básicos progresivos Novos libros Libro 1: 85-85709- 57 
Libro 2: 85-85709-044 
Libro 3:85-86709-09-X 
1996 Bueno Zandoná, C., 
Dálmasso, E.l.  
Viajando por el Mercosur. Curso Básico de Español. 
Volúmenes 1 y 2. 
Un.do Vale de 
Itajaí 
Libro 1: 9788586447234 
Libro 2: 9788586447235 
1996 García, M.A.J., 
Sánchez Hernández, J.  
Español sin Fronteras. Volúmenes 1,2,3 y 4 (edición 
reformulada en el 2002) 
 
 
Scipione Libro 1: 9788526284456 
Libro 2: 9788526284479 
Libro 3: 9788526277427 
Libro 4: 9788526284869 
1996 Becker, I. Manual de Español: gramática y ejercicios de aplicación; 
lecturas; correspondencia; vocabularios: antología poética. 
 
Nobel 9788521307471 
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Tabla 5. Manuales didácticos en Brasil (continuación 1) 
 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
1996 Martins, M.D. et.al. Ahora sí. Bienvenido al idioma español. 1, 2, 3 y 4 
Volúmenes 
 
Novos Livros Libro 1: 8585709081 
Libro 2: 8585709105 
Libro 3: 8585709111 
Libro 4: 8585709129 
1996 Solé Costa, J.M.  Espanhol para brasileiros. Volúmenes 1, 2 y 3 AGE Libro 1: 8585627115 
Libro 2: 8585627107 
Libro 3: 8585627093 
1997 Alves, A.-N.M., Mello 
Alves, A. 
¡Vale! Español para Brasileños. Volúmenes 1 y 2. Moderna Libro 1: 9788516020304 
Libro 2: 9788516020339 
1997 Alzueta Bartaburu, M.E. Vivenciar la lengua. Hispania Editora N/C 
1997 Berlitz, C.  Espanhol Passo a Passo (Spanish Step by Step, Hélio Alan 
Saltorelli, trad.). 
Martins Fontes 9788533609426 
1997 Ferreiras, C. et. al. Hablemos CNA N/C 
1997 Oliveira Souza, J.de Español para brasileños. FTD 9788532235336 
1997 Solé Costa, J.M. Hablemos en Español. Módulo 1.  Sagra Luzzatto 9788524105845 
1997 Ravetti, G. et. al. Juntos al español. Volúmenes 1 y 2.  Brasil N/C 
1998 Menezes Alves, A.N., 
Mello Alves, A. 
¡Vale! Español para Brasileños. Volúmenes 3 y 4. Moderna Libro 3: 9788516032418 
Libro 4: 9788516032432 
1998 Cabral Bruno, F., 
Mendoza, M.A. 
Hacia el Español. Curso de Lengua y Cultura Hispánica. 
Nivel intermedio 
Saraiva 9788502026735 
1998 Marinero, J. et.al. Español regular. Método para brasileños. Libros 1, 2, 3, 4 y 
5 
Hispano N/C 
1998 Pedraza Jiménez, F., 
Rodríguez Cáceres, M. 
Vamos a hablar. 7ª edición. Volúmenes 1, 2, 3 y 4 Ática Libro 1: 850803590X 
Libro 2: 8508037198 
Libro 3: 8508041063 
Libro 4: 850804108X 
1998 Solé Costa, J.M. Hablemos en Español. Módulo 2. Sagra Luzzatto 9788524105844 
1999 Cabral Bruno, F., 
Mendonza, M.A. 
Hacia el Español. Curso de Lengua y Cultura Hispánica. 
Nivel avanzado. 
Saraiva 9788502044791 
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Tabla 5. Manuales didácticos em Brasil (continuación 2) 
 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
1999 Ferreiras, C. et. al. Nuevo Yo Hablo Español.  Letraviva 8588348012 
1999 García Toscanini, A.C., 
Caión, S.D.G. De 
Diálogo. Un encuentro con Hispanoamérica. Módulo 1 y 2 W4ENDOnet 
Comunicação  
987-85-87086-05-1 
1999 Grant, M.  Muy Amigo: um Guia de Espanhol para Escapar das 
Armadilhas do Portunhol. 
Difel 8574320056 
 
1999 Hoffmeister de Anhaia, 
E.  
Iniciación al Español.  Sagra Luzzatto 8524105895 
2000 Alzueta de Bartaburu, 
M.E. 
Curso Dinámico de Español. Libro 1 y 2 Hispania Editora Libro 1: 8586828173 
Libro 2: 8586828181 
2000 Cabral Bruno, F., 
Mendonza, M.A. 
Hacia el Español. Curso de Lengua y Cultura Hispánica. 
Nivel Intermedio 
Saraiva 9788502026735 
2000 Di Lullo Arias, S.  Espanhol Urgente para brasileños Campus 9878535206425 
2002 Equipo de profesores 
de la Universidad de 
Salamanca 
Español para todos. (Elaborado para alumnos brasileños). 
Libros 1, 2, 3 y 4 
Ática Libro 1:  8508083904  
Libro 2:  8508084218  
Libro 3:  8508084250   
Libro 4:  8508084900 
2000 Editora Escala Hablemos Español. Aprenda espanhol em 90 dias. Escala N/C 
2000 Fonseca da Silva, C., 
Pires da Silva, L.M. 
Español para brasileños. Estudio contrastivo basado en 
textos. Colección Complementos. Serie Didáctica 
Consejería de 
Educación y 
Ciencia de la 
Embajada de 
España. 
N/C 
2000 Mainardi, B.N., 
Gasparini, P.F. 
Puentes. Catorce Puntos Claves para que los Brasileños 
Optimicen su Español. 
SBS 978-85-87343-18-5 
2001 Alves, A.-N. M., Mello 
Alves, A.  
Mucho. Español para brasileños. Volumen único o dividido 
en 3 volúmenes. 
Moderna Libro 1: 8516042545 
Libro2:  8516042588 
Libro 3: 8516042669 
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Tabla 5. Manuales didácticos en Brasil (continuación 3) 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
2001 Artuñedo,B.,Donson, C.  ¡Adelante! Comunicación en español. Volúmenes 
7 y 8.  
FTD Libro 6: 853224839X 
Libro 7: 8532248578 
2001 Fonseca da Silva, C., Pires da 
Silva, L.M.  
Español a través de textos. Estudio Contrastivo 
para brasileños 
Ao Livro Técnico 9788521509332 
2002 Alves, A.-N.M., Mello Alves, A. ¡Vale! Comenzamos. Volúmenes 1 y 2 -  2ª edición Moderna Libro 1: 851603237X 
Libro 2: 8516032396 
2002 Alves, A.-N.M., Mello Alves, A. ¡Vale! Avanzamos. Volúmenes 3 y 4 -  2ª edición Moderna Libro 3: 8516032418 
Libro 4: 8516032434 
2002 Borobio, V.  ¡Adelante! Comunicación en español. Libros (1) 5ª, 
(2) 6ª, (3) 7ª y (4) 8ª 
FTD Libro 1: 8532248381 
Libro 2: 853224839X 
Libro 3: 8532248578 
Libro 4: 8532248586 
2002 Cabral Bruno, F., et. al. Español. ¡Entérate! Libros 1, 2, 3 y 4 
 
Saraiva Libro 1: 8502057936 
Libro 2: 8502057952 
Libro 3: 8502057979 
Libro 4: 8502134553 
2002 Romanos, H., Carvalho, J.P. de Expansión FTD 85-322-4903-5 
2003 De Oliveira Souza, J. ¡Por Supuesto! Español para brasileños. Volumen 
único 
FTD 853225084X 
2004 Cabral Bruno, F., Mendoza, M.A. Hacia el Español. Curso de Lengua y Cultura 
Hispánica. Nivel Básico 
Saraiva 9788502026735 
2004 Alzueta de Bartaburu, M.E.     Acción: tareas y proyectos    Editora 8157 
2007 Equipe de linguistas da 
Universidade 
Salamanca 
¡Ahora sí! (1) 6º, (2) 7º, (3) 8º y (4) 9º  Escala 6ºano: 8576669404 
7ºano: 8576669425 
8ºano: 8576669449 
9ºano: 8576669470 
2008 Alzueta de Bartaburu, 
M.E. 
Español en Acción: gramática condensada Hispania Editora 9788586828201 
2010 Romanos, H., Carvalho, J.P. Nuevo Expansión  FDT 9788532274311 
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Es necesario advertir que no hemos encontrado ningún MD elaborado por 
editoriales portuguesas. Por el contrario, demostramos a través de las tablas que la 
gran mayoría de los MD para la enseñanza de ELE se aplica a las dificultades de los 
brasileños. Como resultado, obtenemos un total de 54 manuales didácticos 
publicados, divididos en 43 métodos. Se puede apreciar en el gráfico 4 que la gran 
mayoría se dirige a estudiantes de la enseñanza primaria y secundaria. 
 
Gráfico 4. Publicaciones por subcategorías 
 
 
Este gráfico muestra que el 58% de los MD se elaboran para los estudiantes 
de escuelas de enseñanza primaria y secundaria. El gráfico 4 indica que un 23% de 
los libros van dirigidos a universitarios. Cabe destacar que el 12% de la producción 
se dirige a autodidactas, pues representan casi la mitad de lo que se destina a los 
estudiantes universitarios. Además, se asignan el 5% para cursos de idiomas y un 
2% para fines específicos (español de Argentina e Hispanoamérica). Estos 
resultados nos permiten inferir que existen más inversiones destinadas a desarrollar 
manuales para las escuelas primarias y secundarias que para la preparación y 
formación de los futuros profesores. 
 
Con esto no pretendemos defender la idea de que exista un MD perfecto, sin 
huecos, sin fallos y adecuado a cualquier contexto de enseñanza. No obstante, 
queremos destacar que existen dos mercados inexplorados: el de la necesidad 
urgente de una elaboración de MD con enfoque contrastivo español/portugués para 
las carreras universitarias, y otro en el que se registra una falta de los MD con fines 
58% 23% 
5% 
2% 12% 
Escuelas Universidades Cursos de idiomas
Fines Específicos Autodidactas
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específicos y que, además, se centren en las dificultades de estos estudiantes 
mediante la comparación de ambas lenguas para determinadas carreras 
universitarias. 
 
Siguiendo las consideraciones precedentes, nos parece pertinente comparar 
las distintas editoriales que produjeron libros para estudiantes universitarios. Por lo 
tanto,  ofrecemos otro gráfico con informaciones detalladas referentes a los libros por 
subcategorías. De este modo, se puede identificar aquellas con mayor producción en 
cada segmento, y así resaltar las editoriales dedicadas al diseño de métodos 
específicos para los estudiantes universitarios de Brasil. Con el propósito de 
ejemplificar con precisión los datos obtenidos, ofrecemos una ilustración gráfica:   
 
Gráfico 5. Manuales didácticos en Brasil 
 
 
En lo relativo a este gráfico podemos analizar las aseveraciones del párrafo 
anterior. Por consiguiente, examinaremos brevemente la variedad de manuales 
didácticos dirigidos a estudiantes de enseñanza primaria y secundaria. Como se 
puede comprobar, existen en el mercado editorial 43 métodos de los cuales, cuatro 
fueron publicados por FTD y tres por Hispania. Las editoriales Sangra, Saraiva, 
Nuevos Libros y Ático publicaron cada una de ellas dos MD. Por último, Scipione, 
AGE, Brasil, Hispano, W4ENDOMET, Escala y Letraviva lanzaron al mercado un MD 
cada una. Por lo tanto, detectamos un total de 25 libros disponibles para las escuelas 
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de primaria y secundaria brasileñas.  
 
Prosigamos nuestro análisis en relación con la poca inversión que se hace en 
los libros dedicados a la enseñanza de español en las carreras de grado. Ante esta 
realidad podemos observar, por un lado, que la editorial Sagra cuenta con dos 
métodos para brasileños y, por otro, que las editoriales FTD, Nobel, Difel, 
Universidad Vale do Itajaí, Campus, Consejería de Educación y Ciencia de la 
Embajada de España, SBS y Técnico publicaron un MD cada una. Así, encontramos 
diez libros disponibles que pueden ser adoptados por universidades. 
 
Conviene destacar la ausencia de métodos con fines específicos para las 
carreras brasileñas. No existen MD para estudiantes brasileños de Filología y/u otras 
carreras como Turismo, Relaciones Internacionales, Secretariado Ejecutivo Trilingüe, 
etc. De estos datos gráficos se deduce que solo Sagra ha publicado en esta 
subcategoría el libro ¿Querés charlar? Introducción al español del Plata, para los que 
quieren aprender el español de Argentina. Junto a estos aspectos nos encontramos 
con dos libros para cursos de idiomas, uno elaborado por Martins Fontes y el otro por 
CNA. 
 
Como resultado de las consideraciones anteriores, no nos inclinaremos por 
ninguno de los métodos contrastivos brasileños, puesto que no nos consta ninguna 
universidad que utilice estos libros en clase. En efecto, ninguno de los informantes de 
Brasil los señaló en el cuestionario de competencias lingüísticas, por lo tanto, 
desconocemos su eficacia en el aula de ELE.  
 
 
1.2.2. Materiales didácticos en Brasil y Portugal 
 
Por lo expuesto al inicio de este estudio, tendremos en cuenta también los 
materiales didácticos, como ya hicimos en el apartado anterior. Siguiendo las mismas 
consideraciones, reunimos todos los MAI: guías conjugadoras de verbos, libros de 
ejercicios y de gramática. De entre los materiales didácticos encontrados, el equipo 
de Eres Fernández (2012: 15) señala la gramática como el MAI más utilizado por los 
docentes. Esta opción puede deberse al profesor, a la institución, al manual didáctico 
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adoptado e incluso a los propios estudiantes que requieren informaciones 
gramaticales detalladas.   
 
En concordancia con lo anterior, se concede a los libros de ejercicios 
complementarios cierta importancia, teniendo en cuenta que no hay una cantidad de 
ejercicios adecuada en los MD. Por lo que se refiere a los libros de ejercicios, 
proporcionamos todas las publicaciones con un enfoque gramatical y fonético 
destinado a combatir las dificultades de los lusohablantes en Brasil y Portugal. Con el 
objetivo de ser más específicos, trataremos de señalar los libros de fonética, 
gramática, léxico, libros de ejercicios y MAI.  
 
Ante los resultados obtenidos, presentamos los siguientes títulos:
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Tabla 6. Materiales didácticos en Brasil y Portugal 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
1920 Nascentes, A. Gramática da Língua Espanhola Nacional N/C 
1934 Nascentes, A. Gramática da Língua Espanhola para Uso dos 
Brasileiros 
Pimenta Mello N/C 
1947 Gayán Hernanz, P. Gramática elemental de la lengua española  Livraria Luso (Lisboa) N/C 
1948 Martínez Almoyna, J. Gramática espanhola para portugueses Livraria Educação 
Nacional (Oporto) 
972-0-05040-3 
1952 Viqueira Barreiro, J.M. Español para Lusitanos. Método práctico de 
lengua 
Casa do Castelo 
(Coimbra) 
N/C 
1984 Coimbra, M. de L.R. Gramática Práctica de Español Nobel 85-213-0096-4 
1990 Burgos, M.A., Valmaseda 
Regueiro, M. A. 
Michaelis S.O.S. Espanhol: Guia Prático de 
Gramática 
Melhoramentos 972-8735-03-0 
1995 Ballestero-Álvarez, M.E., 
et. al. 
Gramática Española FTD 8532215912 
1995 Fonseca de Silva, C. Formas y Usos del Verbo en Español. Prácticas de 
conjugación para lusohablantes  
Consejería de 
Educación y Ciencia 
de la Embajada de 
España en Brasil. 
8521507933 
 
1995 Milani, E.M. Guía para Conjugar Verbos Españoles  Novos libros 85-85709-014-4 
1996 Solé Costa, J.M. Gramática castelhana.  AGE N/C 
1998 Alzueta de Bartaburu, M. 
E. 
Español en Acción. Gramática condensada, 
verbos: lista y modelos. Vocabulario temático 
Hispania 8586828203 
1998 Masip, V.  Fonética espanhola para brasileiros Soc. Cultural Brasil-
Espanha 
 
 
 
 
 
 
858685901X 
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Tabla 6. Materiales didácticos en Brasil y Portugal (continuación 1) 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
1999 Mariano, G. Muy Amigo: um Guia de Espanhol para Escapar 
das Armadilhas do Portunhol. 
Difel 8574320056 
1999 Monzú Freire, M.T.R. Síntesis gramatical de la lengua española Novos libros 85-8676-609-7 
2000 Martínez, S.  Sírvete la palabra. Una nueva manera de aprender 
español. Volumen 1 y 2  
Terra Libro 1: 8574910155 
Libro 2: 8574910163 
2001 Burgos, M.A., Allegretto, I.C. “Como se fala em espanhol...” Prontuário 
Português-espanhol.  
Letraviva 8588348020 
2001 Gasparini, P.F. De ojos abiertos. 90 ejercicios ilustrados. Material 
fotocopiable 
SBS 8587343297 
2001 Martínez, R., Di Lullo Arias, S. Como dizer tudo em espanhol. Campus  9788535208894 
2001 Masip, V. Fonología y ortografía españolas. 1ª edición  Bagaço 848-9756-09-0 
2001 Tazón Volpi, M. (coord.) Jugando con los falsos amigos: 5 juegos de 
español específicos para hablantes de portugués 
N/C N/C 
2002 Martínez, R., Di Lullo Arias, S. Como escrever tudo em espanhol. Escreva a coisa 
certa em qualquer situação 
Campus 9788535210149 
2002 Burgos, M.A., Valmaseda 
Regueiro, M.A. 
Michaelis Espanhol – Gramática Prática Melhoramentos 9788506034460 
2003 Masip, V. Gramática histórica portuguesa e espanhola: um 
sintético e contrastivo 
EPU 9788512307503 
2003 Martínez, R., et. al. Como dizer tudo em espanhol nos negócios Campus 8535213457 
2003 Silva, C. F. Da Falsos amigos em español y português: 
Interferencias léxicas 
Imperial Novo 
Milenio 
8599868349 
2005 Fanjul, A., Russo, M., Elias, N., 
Baygorria, S. 
Gramática y Práctica de Español para Brasileños Moderna 8516048209 
2010 Masip, V. Gramática Española para Brasileños Parábola 978-85-7934-013-0 
2011 Milani, E.M. Gramática de español para brasileiros. 4ª Edición 
– Reformulación 2011 
Saraiva 978-85-0213-248-1 
2012 Alzueta de Bartaburu, M.E. Español en Acción – Gramática condensada Hispania 978-85-86828-20-1 
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Estos resultados destacan un total de 27 materiales didácticos publicados, 
de los cuales veinticinco son de Brasil y tres de Portugal. Nos parece oportuno 
resaltar que esta categoría también ha superado en títulos a la española, lo que 
confirma las afirmaciones del equipo de Eres Fernández (2012: 13-14) sobre la 
tendencia del profesorado brasileño a utilizar la gramática. Dichas 
consideraciones fundamentan nuestra suposición acerca de la eficacia del 
método contrastivo con estos estudiantes.  
 
Ahora bien, nada de lo expuesto hasta aquí significa que se publiquen 
más MD que materiales didácticos; al contrario, si consideramos el gráfico 4, 
observamos que solo el 23% de los métodos, es decir, 10 de los 43 señalados, 
se utilizan para la enseñanza de ELE en las universidades. La búsqueda de 
pruebas nos lleva a la elaboración del gráfico 6 para identificar las editoriales que 
se han dedicado con ahínco al diseño de estos materiales curriculares impresos.  
 
Gráfico 6. Materiales didácticos de Brasil y Portugal 
 
 
Este gráfico incluye el porcentaje acerca de la producción editorial en 
Brasil y Portugal. En cuanto a la producción de MAI, observamos que el 11% 
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Melhoramentos como Hispania alcanzan el 7% para la elaboración de dos 
gramáticas por editoriales; por otro lado,  con el mismo porcentaje destaca Novos 
Livros con una guía de conjugación de verbos y una gramática.  
 
En lo que se refiere a las publicaciones portuguesas encontramos solo 
tres libros de gramática en la Livraria Luso (Lisboa), la Livraria Educação 
Nacional (Oporto) y la Casa do Castelo (Coimbra). Todo lo anterior fundamenta 
nuestra propuesta inicial, presentada en el estudio previo y, en concreto, en 
nuestro  trabajo de investigación. 
 
Por último, nos constan siete libros relativos a aspectos gramaticales. 
Cada uno de ellos fue publicado respectivamente en Nobel, FTD, Consejería de 
España, AGE, Saraiva, EPU, Parábola y Moderna; la editorial Imperial Novo 
Milenio ofrece un manual sobre los problemas heterosemánticos. Por último, 
destacamos cuatro materiales de apoyo en Difel, Letraviva, Porto Alegre (N/C) y 
Terra.  
 
Conviene subrayar que los brasileños producen más materiales 
complementarios para la enseñanza de ELE que los portugueses. Por otra parte, 
es necesario recalcar que existen catorce libros de gramática para adultos en la 
enseñanza superior y, solo diez MD. Lo anteriormente mencionado nos permite 
afirmar que hay más MAI que MD para universitarios. Asimismo, podemos 
señalar que existe una necesidad por parte de universitarios brasileños, 
portugueses y, en mayor medida, mozambiqueños.  
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1.2.3. Diccionarios de portugués-español en Brasil y Portugal 
 
Muchos de los profesores de Brasil y Portugal consideran los diccionarios 
como una herramienta indispensable en la clase de ELE, tanto por su tradicional 
función de consulta, como por sus posibilidades didácticas dentro del aula. En lo 
relativo a este último aspecto, ya existen numerosos estudios en los que no 
ahondaremos. 
 
Entre las dos categorías de diccionarios utilizados por los estudiantes, 
destacamos el bilingüe y el monolingüe. Sin duda, el diccionario bilingüe se emplea 
mucho más en los primeros años del aprendizaje del español, sobre todo por parte 
de los alumnos brasileños y portugueses. A pesar de ello, el monolingüe presenta la 
ventaja de enriquecer y matizar su léxico con sus distintas acepciones para una 
misma palabra. 
 
Sin embargo, consideramos importante mencionar los diccionarios bilingües 
publicados por las editoriales brasileñas y portuguesas. Es necesario recalcar que 
reunimos informaciones pertinentes para nuestro trabajo a través de páginas de 
librerías, editoriales y bibliotecas de Brasil y Portugal. De este modo, hemos 
agrupado en una tabla los diccionarios disponibles en el mercado lusohablante. Con 
esta finalidad nos pusimos en contacto por correo con las editoriales para comprobar 
nuestro corpus.  
 
Registramos un total de 35 diccionarios, entre los que se incluyen los de 
español-portugués / portugués-español y otros de falsos amigos español-portugués/ 
portugués-español. 
  
A continuación, la tabla abarca las publicaciones de diccionarios de español-
portugués solo en Brasil y Portugal, pues estas tampoco existen en Mozambique.  
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Tabla 7. Diccionarios de español-portugués en Brasil y Portugal 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
N/C Dejuán Espinet, M. Dicionário de português-espanhol/espanhol-português Martins Fontes N/C 
N/C SBS Diccionario Mini Español – Portugués / Portugués – 
Español  
SBS 9788575830239 
1992 Hoyos Andrade, R. 
E.  
Dicionário de falsos amigos do espanhol e do português Página Abierta: 
Consejería de 
Educación y Ciencia 
de la Embajada de 
España en Brasil. 
 8585328231 
1992 Pereira, H.B.C., 
Signer, R.  
Michaelis. Pequeno Dicionário Espanhol-Português-
Português-Espanhol. 
Melhoramentos 8506013445 
1994 Flavián, E. e Eres 
Fernández, G. 
Minidicionário Espanhol-Português/Português-Espanhol Ática 9788508121052 
1996 Becker, I. Diccionario Español-Portugués Nobel 978-968-18-4104-1 
 
1996 De Lucca, J.L. Dicionário Usual de Termos e Expressões Comerciais 
do Mercosul 
 
Sulina 9788520501160 
1997 Martinin, R. 
(coord.) 
Pequeno Dicionário Brasileiro Espanhol-
Português/Português-Espanhol 
Oficina de textos 9788586238048 
1998 Ballestero-Álvarez, 
M.E., Soto Balbás, 
M. 
Dicionário espanhol-português, português-espanhol FDT 9788532262585 
1998 Fernandes 
Bechara, S., 
Moure, W.G. 
¡Ojo! Con los falsos amigos. Dicionário de falsos 
cognatos em Espanhol e Português 
Moderna 978-85-16-02112-2 
1998 García, Hamilcar 
de 
 
 
 
Dicionário Português–Espanhol/Espanhol–Português Globo 97885250026880 
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Tabla 7. Diccionarios de español-portugués en Brasil y Portugal (continuación 1) 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
1998 Machado, L.V. Dicionário Básico Ilustrado Inglês-Espanhol-Português FTD 8532242448 
1999 Torrieri 
Guimarães, D. 
Minidicionário Compacto Espanhol-
Português/Português-Espanhol 
Rideel 9788533902794 
2000 Florenzano, E. Dicionário Ediouro Espanhol – Português / Português – 
Espanhol. Seleção rigorosa dos vocábulos mais usados 
em espanhol e português, 40.000 verbetes  
Ediouro 9788500005459 
2000 Jiménez García, 
M. de los A., 
Sánchez 
Hernández, J. 
Minidicionário de español 3 em 1 Scipione 9788526237421 
2001 Disal Collins Gem dicionário espanhol-português/português-
espanhol. Ideal para o viajante e o estudante 
Disal 9780007431052 
2001 Larousse Minidicionário Larousse Ática Espanhol-Português/ 
Português-Espanhol 
Ática 8508078021 
2002 Universidad de 
Alcalá de Henares 
Diccionario Señas para la enseñanza de la lengua 
española para brasileños. +online con acceso gratuito 
Martins Fontes 9788533613997 
2002 Marzano, F. Como não ficar embarazado em espanhol: Dicionário 
Espanhol-Português de Falsas Semelhanças. Mais de 
1.400 falsos cognatos com definições e exemplos  
 
Elsevier 9788535220650 
2003 Saraiva Minidicionário Saraiva espanhol-português/português-
espanhol. 5ª edição 
Saraiva 9788502137561 
2005 Vallardi Editore, A. Michaelis Dicionário Visual Espanhol Melhoramentos 987-85-0604286-1 
2006 V.V.A.A. Diccionario portugués-español / español-portugués Bruma 9789974793422 
2006 V.V.A.A. Dicionário Visual Bilíngue Espanhol/Português Livraria Civilização  978-989-550-384-1 
2007 Martínez Almoyna, 
J. 
Dicionário Editora de Português – espanhol. Cerca de 
86.000 entradas 
Porto 978-972-00-5041-0 
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Tabla 7. Diccionarios de español-portugués en Brasil y Portugal (continuación 2) 
Año  Autor Título  Editorial ISBN 
2008 V.V.A.A. Dicionário Académico de Espanhol – 
Português/Português- Espanhol 
Porto 978-972-00-1286-9 
2008 V.V.A.A. Dicionário Editoria de Espanhol – Português. Com  Porto 978-972-00-5040-3 
2008 V.V.A.A. Dicionário Mini de Espanhol – Português/Português- 
Espanhol 
Porto 978-972-00-5204-9 
2009 Michaelis Michaelis Minidicionário Espanhol – Portugués – 
Portugués – Espanhol 
Melhoramentos 978 850 60581-9 
2009 Porto editora Dicionário Académico Espanhol – Português/Português 
– Espanhol. Acordo ortográfico  
Porto  978-972-00-5142-4 
2009 V.V.A.A. Diccionario Bilingüe Escolar Español – Portugués- 
Portugués – Español Nuevo acuerdo ortográfico 
SBS 9788497785525 
2010 N/C Dicionário Académico Espanhol – Português. Para 
estudantes e professores de espanhol   
Porto 978-972-0-01566-2 
2011 Vilela, A.C.; Mires, 
D. 
Michaelis Tour Espanhol Melhoramentos 987-85-0606098-8 
2011 V.V.A.A. Dicionário Editora de Espanhol-Português. Acordo 
ortográfico 
Porto 978-972-00-1671-3 
2012 V.V.A.A. Dicionário Editora de Espanhol-Português. Acordo 
ortográfico antes e depois 
Porto 978-972-00-1559-4 
2013 V.V.A.A. Dicionário Acadêmico de Espanhol – 
Português/Português- Espanhol 
Porto 978-972-0-01476-4 
2013 V.V.A.A. Dicionário Moderno de Espanhol – 
Português/Português- Espanhol. Livro + CD-ROM 
Porto 978-972-00-5755-6 
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Las tablas presentadas indican que tanto en Brasil como en Portugal 
ocurre lo mismo que en España, es decir, la elaboración de diccionarios supera 
la de MAI y MD para estudiantes universitarios. En consonancia con lo que se 
produce en España, apreciamos que las editoriales del mercado brasileño y 
portugués publican muchos diccionarios. Por ende, el gráfico revela la existencia 
de un gran número de diccionarios en el ámbito lusófono. 
 
Gráfico 7. Diccionarios de español-portugués en Brasil y Portugal 
 
 
Respecto a las publicaciones en este contexto, el 28% corresponde a la 
editorial portuguesa Porto y un 11% a la brasileña Melhoramentos. Esto nos lleva 
a pensar que tanto los brasileños como los portugueses se apoyan en este tipo 
de herramienta como soporte para la enseñanza/adquisición de ELE como L2.  
Nos parece relevante destacar las editoriales brasileñas Martins Fontes, SBS, 
Ática y FDT, con el 6% dedicado a la producción de diccionarios, frente a una 
edición menos importante de estas mismas obras por parte de la Consejería de 
España, Nobel, Sulina, Oficina de texto, Moderna, Globo, Rideel, Ediouro, 
Scipione, Disal, Elsevier, Saraiva, Bruma y Civilización con el 3%. Tras reunir 
todo lo publicado, comprobamos que existen más publicaciones brasileñas que 
portuguesas.  
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A partir de los datos recogidos podemos afirmar que sigue resultando 
insuficiente la cantidad de publicaciones para el contexto universitario (Eres 
Fernández, 2009: 150-151), como lo confirma la información a través de algunos 
testigos recogidos en su investigación postdoctoral: “[…] Se nota la ausencia de 
diccionarios bilingües de tamaño medio”. 
 
Con respecto al diccionario bilingüe se observa una falta de precisión, sin 
duda, atribuible a la enorme dificultad a la hora de trasladar de la manera más 
fidedigna un término de una lengua a otra. Algunos diccionarios se reimprimen 
pero no se actualizan, lo que conlleva errores y palabras ya en desuso que 
podrían sustituirse por otras nuevas.  
 
Como conclusión, queremos destacar la funcionalidad del corpus de los 
MD. Por ello, no pretendemos analizar y evaluar los métodos contrastivos en 
general, sino reflexionar sobre la ausencia de los MD contrastivos de ELE para 
lusohablantes universitarios, en la línea de nuestra propuesta. 
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2. CONSIDERACIONES PARA EL APRENDIZAJE DE ELE EN PAÍSES 
LUSÓFONOS 
 
El crecimiento previsible de la demanda de estudios contrastivos en 
países lusófonos nos obliga a reflexionar sobre la idoneidad de la metodología 
adecuada a los estudios contrastivos de lenguas próximas, como son la 
española y la portuguesa; evidentemente, teniendo en cuenta que tenemos 
diferencias entre el portugués europeo y el brasileño.  
 
Estas reflexiones nos llevaron hacia algunas disciplinas que son pilares 
para este tipo de investigación y que, a la vez, sirvieron de cimiento para 
consolidar nuestro trabajo. Así, en este capítulo exponemos las aportaciones de 
lingüística cognitiva y los aspectos fundamentales en el proceso de 
aprendizaje/enseñanza de ELE en países lusófonos, centrándonos en la 
Lingüística Contrastiva, el Análisis Contrastivo, el Análisis de Errores, la 
Interlengua y, por último,  la fosilización de errores. 
 
 
2.1. APORTACIONES DE LA LINGÜÍSTICA COGNITIVA A LA ENSEÑANZA 
DE LA L2   
 
El regreso de los conceptos básicos ha sido una de las mayores 
aportaciones de la LC; es más, el cognitivismo se está fortaleciendo en entornos 
donde se ha implementado tardíamente, como la sintaxis. De hecho, se está 
difundiendo a otros ámbitos más teóricos y aplicados, como la terminología, la 
enseñanza de lenguas o el análisis del discurso. Por lo tanto, es comprensible 
que este arquetipo lingüístico se pueda aprovechar también en el medio de la 
lingüística aplicada. 
 
A finales de la década de los sesenta, exactamente en 1969, ciertos 
lingüistas se dieron cuenta de que los métodos de la enseñanza de lenguas meta 
tenían un estrecho vínculo epistemológico con las teorías de Noam Chomsky. 
López García (2004: 69) menciona dos modelos de cognitivismo: 
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Tabla 8. Discrepancias entre Cognitivismo I y Cognitivismo II 
COGNITIVISMO I: 
Proviene de las teorías de Noam 
Chomsky 
 
COGNITIVISMO II: 
Surgió a partir de la semántica de prototipos 
y propuestas desarrolladas por la psicóloga 
Rosca 
• La capacidad del lenguaje es 
connatural.  
• La estructura define el razonamiento.  
• El lenguaje limita la captación del 
mundo.  
• Las estructuras gramaticales son 
moderadas. 
• El código consta de módulos 
autónomos. 
• La capacidad del lenguaje es alcanzada.  
• El razonamiento establece las formas 
gramaticales.  
• El lenguaje representa el mundo exterior.  
• Las estructuras gramaticales son 
continuas. 
• El código es global. 
 
 
Es bastante reciente el empleo de la LC en la enseñanza de una lengua 
meta. Lo que esta pretende, al buscar ayuda en la lingüística aplicada, es unir 
una serie de datos visuales y lingüísticos en un único dispositivo de percepción 
contextualizado en el entorno del estudiante. El objetivo, por lo tanto, no es 
explicar las estructuras de la lengua meta sino facilitar el aprendizaje y la 
adquisición de una lengua meta. 
 
El cognitivismo juega un papel primordial en el proceso de adquisición de 
una lengua meta, ya que su objetivo es enseñar de manera clara, objetiva, rápida 
e intuitiva, desde nociones gramaticales hasta la forma de emplear la L2 en el 
ámbito cotidiano. A este mecanismo de enseñanza se le denomina método 
perceptivo-cognitivo. Este es el único capaz de reunir todos los elementos 
mencionados anteriormente sin esfuerzo, por tratarse de un método basado en la 
visión. Por lo tanto, la visión también es una base cognitiva que lleva a pensar 
que aprender una lengua meta no se reduce a estudiar su gramática, aunque 
tampoco se puede prescindir de ella. 
 
Es importante recordar que existen diferencias entre el aprendizaje de una 
lengua meta29 y de la lengua materna. Por un lado, la lengua materna se 
desarrolla de una forma espontánea, en cambio, el proceso de adquisición de 
una lengua meta demanda esfuerzo, una integración de conocimientos y un 
análisis contrastivo, además de basarse en experiencias lingüísticas previas. En 
                                                 
29 En adelante, ALM. 
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la lengua meta los conocimientos no asimilados requerirán de mecanismos 
controlados y, por ende, necesitarán más esfuerzo cognitivo y horas de estudio. 
De este modo, se descubre que la cantidad de información lingüística, es decir, 
el input, a la que el alumno puede prestar atención y asimilar en el proceso de 
adquisición, está delimitada por muchos factores. 
 
El concepto de interlengua surge durante el proceso de la ALM, ya que es 
un sistema lingüístico intermedio. Esto da lugar al método del Análisis de Errores 
e Interlengua, que equivale a una “transferencia” lingüística. Esto es, los alumnos 
emplean formas y significados de su lengua materna durante el aprendizaje de la 
L2. Cuando se recurre al análisis de errores se logra delimitar y diferenciar entre 
los errores interlinguales, originarios de la lengua materna, y los errores 
intralinguales, que ocurren por la aplicación mecánica de reglas del sistema. Se 
profundizará en estas cuestiones en el próximo capítulo de esta investigación.  
 
Tal y como se ha mencionado anteriormente, para fijar una lengua a 
través del método cognitivo no basta con que el alumno aprenda una serie de 
palabras y reglas gramaticales, sino que debe conocer las bases de esas reglas. 
Por eso, para alcanzar el dominio de una lengua meta hay que desarrollar en el 
estudiante una amplia destreza que posibilite entender y elaborar expresiones 
lingüísticas que jamás había empleado en su habla. 
 
Como explica Martín Martín (2004: 262): “Las teorías cognitivas 
consideran que la adquisición del lenguaje no difiere de otro aprendizaje 
cualquiera, ya que se trata de un proceso mental que implica el desarrollo 
gradual del conocimiento de estructuras y de diferentes rasgos lingüísticos, a 
través de la aplicación de estrategias generales de percepción, almacenamiento 
y producción comunes a otro tipo de aprendizaje; es decir, el lenguaje es una 
capacidad más de las que se derivan de la capacidad humana del pensamiento”. 
 
La LC aplicada a la LE busca establecer un marco metodológico que 
simplifique la descripción del conjunto de aspectos que forman la lengua objeto, 
al contrario que los modelos que estudian individualmente estos aspectos. Esta 
metodología influye en la estructura de la gramática. 
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Para esta investigación se han valorado los trabajos, surgidos en los 
últimos años, que han empleado los principios de la LC en la adquisición del 
español como L2. Además, se ha concedido mucha importancia a la lingüística 
contrastiva como un campo muy relevante dentro del cognitivismo. 
Particularmente en este campo, se hará énfasis en algunos artículos que se 
hallan en dos volúmenes del autor Cifuentes (1998), que definen aspectos de la 
expresión de nociones espaciales y temporales, entre otros; o en Castañeda 
(1997), que estudia los aspectos cognitivos en el aprendizaje de una lengua 
meta. 
 
No obstante, uno de los estudios más relevantes sobre la aplicación de LC 
a la enseñanza de una L2, es el de Juan Mayor (2004: 48) que lo desarrolla 
desde la psicolingüística. Se destaca especialmente por trabajar un modelo 
integrador, que toma como base un modelo general de la actividad lingüística. A 
su vez, este modelo resulta de gran utilidad para sistematizar las aportaciones de 
la psicolingüística en el aprendizaje de una LE. Dentro de las publicaciones en 
español que tratan la lingüística aplicada a la enseñanza y aprendizaje de LE, 
este estudio merece un lugar destacado por su prototipo de adquisición de LE, 
que se fundamenta en la interacción de las actividades lingüística, comunicativa 
y cognitiva. Su propuesta viene determinada por: 
 
• la actividad del hablante de la LE por una parte y, el alumno por 
otra; 
• el sistema lingüístico del idioma extranjero, donde se considera la 
interacción de la LE y la LM; 
• la variedad de contexto; 
• la expresión oral, el texto o disertación se presenta y/o entiende.  
 
Para ilustrar este enfoque se incluye una figura, propuesta por Mayor 
Sánchez (1994: 36), que representa el modelo de la enseñanza/aprendizaje de 
una L2 o LE. El gráfico muestra la complejidad del proceso y los muchos factores 
y variables de los que depende. Los diferentes componentes son analizados por 
distintas disciplinas científicas. La actividad de los individuos (el hablante de LE y 
el alumno) es tratada por la psicología y la psicolingüística; el sistema lingüístico 
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es objeto de análisis de la lingüística; el contexto, de la sociología y la 
sociolingüística; el texto o el discurso son estudiados por las ciencias de  la 
retórica y la poética respectivamente.  
 
Por último, todo el proceso de enseñanza y aprendizaje de la L2 y la LE es 
objeto de estudio de las ciencias de la educación. A todo ello se suma que el 
profesor tiene que emplear adecuadamente sus recursos para enseñar la LE y 
así capacitar a sus alumnos para producir y/o comprender textos, discursos o 
locuciones, sea en la modalidad hablada o escrita; por otra parte, el alumno tiene 
que dar uso a la LE para obtener la fluidez deseada. Todo el proceso de 
aprendizaje se basa en una serie de actividades para comprender y expresarse, 
tanto en la modalidad hablada como en la escrita. Por ello, el autor plantea tres 
procesos variables respecto al estudiante de una LM: 
 
Figura 1. Modelo de enseñanza/aprendizaje de una L2 (Mayor, 1994)  
Fuente: Mayor (2004: 49). “Aportaciones de la Psicolingüística”, 
Vademécum para la formación de profesores. Enseñar español como 
segunda lengua (L2)/lengua extranjera (LE). 
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2.1.1. El papel de la cognición en la L2 
 
La cognición consiste en un conjunto de procesos mentales 
fundamentales para la adquisición de una LM y comprende la adquisición de 
conocimientos a través de la percepción, la memoria, la atención, el juicio, el 
raciocinio, la imaginación, el pensamiento y el lenguaje. Por lo tanto, la cognición 
es la forma en que el cerebro percibe, aprende, recuerda y piensa sobre la 
información captada a través de los sentidos. Es más, los procesos cognitivos 
abarcan tanto los comportamientos cognitivos como los psicológicos, que 
permiten entender cómo funciona el entorno en que el alumno observa, se 
relaciona e interactúa durante el aprendizaje. 
 
A lo largo de muchos años, todos los estudios que se realizaban en el 
campo de la psicolingüística sobre la adquisición de una segunda lengua se 
hacían partiendo de la lengua materna (L1). Posteriormente, los lingüistas se 
dieron cuenta de que la lengua materna y la lengua extranjera tienen formas y 
estructuras específicas, incluso cuando comparten rasgos en común. 
 
Hacia la mitad del siglo XX, todas las investigaciones sobre las variables 
cognitivas se centraban en estudiar factores generales que intervienen en el 
aprendizaje y la fluidez alcanzada en la LE. Sin embargo, en los últimos años, en 
lo que atañe a las habilidades cognitivas en la adquisición de una LM, se decidió 
especificar qué sistemas y subsistemas de procesamiento toman parte. Partimos 
de las tres suposiciones planteadas por Arcos Pavón (2008: 42): 
 
a) La existencia de un elemento verbal específico responsable de la 
adquisición de una L2. Para demostrarlo se realizaron test que evaluaban 
los rasgos de este elemento verbal específico y que se componían de un 
estudio sobre la capacidad del sujeto para relacionar sonidos y símbolos, 
la capacidad auditiva, la gramatical y la memoria verbal. 
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b) La existencia de un elemento verbal, también denominado inteligencia 
verbal, que se comprueba a partir del desarrollo de la LM, y se relaciona 
de manera positiva con la adquisición de una L2. Esta habilidad lingüística 
sería capaz de proporcionar fluidez en cualquier lengua. 
 
c) La capacidad cognitiva general, que es la causante de la adquisición de 
una L1 y, por tanto, de una L2. 
 
Todas las hipótesis anteriores solo funcionan si son llevadas al extremo. 
Para Stern (1991: 372), la adquisición de una LE incluye la posesión por parte 
del sujeto de habilidades cognitivas y de experiencias generales, así como otras 
más específicas  identificadas por los test de aptitud lingüística. Por otra parte, el 
autor Mayor (2004: 46-48) defiende que los test usados en esta investigación 
miden solo el aprendizaje analítico, formal y académico, por lo que no se tienen 
en cuenta los aspectos intuitivos, no formales, las destrezas interpersonales y las 
comunicativas. En resumen, de estas aproximaciones se puede deducir que la 
adquisición de una lengua requiere de un carácter multifactorial y 
multidimensional del sujeto, y que la lengua esté articulada sistemáticamente. 
 
En cuanto a la adquisición de la L1, el proceso se produce tras una 
avalancha de información cotidiana, muy variada y contextualizada, lo que la 
hace muy útil. Estas experiencias promueven un contacto directo con la lengua 
pero, entonces, ¿cuál es el proceso de aprendizaje de la L2? El aprendizaje de 
una L2 ocurre cuando el alumno puede diferenciar lo concreto y lo abstracto, ya 
que entonces sabe hacer uso de los conocimientos generales referentes a la 
lengua y no necesita tener una experiencia directa para aprender y poner en 
práctica la L2. 
 
La adquisición de una L2 puede variar mucho entre los alumnos, pues la 
cognición dependerá principalmente de cómo estos comprendan lo que pasa a 
su alrededor y de cómo aclaren las dudas que aparecen tras esa comprensión. 
 
Para poder aprender una lengua extranjera, el ser humano cuenta con 
sistemas de conceptos o cadenas cognitivas que funcionan como principios 
 62 
 
básicos para recibir nueva información y convertirla en conocimientos que, 
posteriormente, son estructurados y ayudan en la resolución de dudas a través 
de la verificación de hipótesis. 
 
De modo que, todo estudiante genera un sistema de conceptos o cadenas 
cognitivas y, cuanto más abundantes sean estos, mayor será la competencia del 
estudiante a la hora de entender nueva información y, de forma sucesiva y 
alterna, sumarla a su sistema de conceptos.  
 
En el proceso de aprendizaje de la L1 se forman estas primeras cadenas 
cognitivas y, tras aprender una L2, los conceptos nuevos se incorporan 
naturalmente como un contenido comunicativo extra, aunque no se pongan en 
marcha nuevos conceptos tan repetidamente como sucede con la L1. De este 
modo, a medida que el alumno vaya obteniendo un mayor dominio de la L2, se 
formarán nuevos conceptos, lo que ocurre con mayor frecuencia en los niveles 
avanzados, cuando la L2 está integrada por completo en la estructura cognitiva 
del individuo. 
 
No se puede olvidar otro factor relevante para la adquisición de la L2: la 
memoria. Este fenómeno se basa en dos hipótesis. La primera contempla un 
único procedimiento a través del cual el individuo guarda la información sin tener 
en cuenta la que ya posee de otra lengua, proceso que también ocurre en la 
formación de la intralengua y la interlengua. La segunda hipótesis propone la 
existencia de dos tipos de memoria: una para la L1 y otra para la L2. 
 
No obstante, autores como Sanz (1999: 22) proponen la existencia de una 
memoria operativa o habilidad que posee el ser humano para guardar y 
manipular información durante períodos cortos de tiempo. La memoria operativa 
es como un espacio virtual de trabajo mental que puede utilizarse de manera 
flexible para apoyar las actividades cognoscitivas diarias que exigen el 
almacenamiento de información importante mientras se ejecutan otras 
actividades mentales relevantes. 
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[…] cuando el aprendiz tiene espacio durante el proceso de información, existe 
una mayor posibilidad de que la información procesada, almacenada en la 
memoria operativa (intake), sea incorporada definitivamente al sistema lingüístico, 
almacenada en la memoria a largo plazo. Sanz (1999: 22)   
 
De esta manera, es posible establecer una relación entre la memoria 
operativa y el aprendizaje de una L2 y, como consecuencia, se puede considerar 
la memoria operativa como esencial para comprender un texto en una LM y 
aprender una L2. 
 
Además de la memoria, en el proceso de aprendizaje de una L2, se debe 
considerar la metalingüística30, dado que incorpora las áreas de la 
metafonología, la metasintáctica, la metaléxica, la metasemántica, la 
metapragmática y las metatextuales. Su objetivo es que el estudiante observe la 
estructura del lenguaje como un elemento de control y conciencia que servirá de 
sensor y guía durante la actuación lingüística. Por tanto, la metalingüística y la 
lingüística interactúan y el progreso de ambas se produce de manera paralela. 
 
 
2.2. FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE DE 
UNA L2   
 
Está demostrado que existen diferencias fundamentales entre la 
adquisición de la L1 y de la L2 en cuanto a variables como la edad, la madurez 
cognitiva, el contexto, la motivación, las estrategias de aprendizaje, etc.  
 
En este proceso intervienen factores en, por lo menos, tres ámbitos: el 
lingüístico (producciones lingüísticas), el psicológico (proceso de creación de 
sistemas) y el sociolingüístico (factores sociales) Gass y Selinker (1993). Se ha 
de prestar mucha atención a todos los factores implicados, porque cualquiera 
puede ser determinante para el éxito del aprendizaje. Estos factores se dividen 
según la categoría propuesta por Ellis (1994: 193): factores externos 
                                                 
30 Cabe añadir que, en el inicio de la década de los noventa, la metalingüística fue introducida por 
Bialystok como un modelo de procesamiento del lenguaje. 
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(socioculturales y el input), internos (mentales) e individuales. Estos factores se 
interrelacionan de la siguiente manera: 
 
 
 
2.2.1. Factores externos 
 
Los factores externos se refieren a los agentes sociales y ambientales 
donde tiene lugar el aprendizaje de una L2. Dichos factores cobran una 
importancia significativa porque representan el contexto de comportamientos, 
tanto cognitivos como afectivos, de los aprendices. Así afirma Griffin (2005: 151): 
“cada sociedad se rige por reglas, normas y hasta leyes que determinan los 
comportamientos de las personas que habitan en ella”. El conocimiento acerca 
de esos factores ayudará a los alumnos a entender mejor cómo y por qué cada 
uno de ellos aprende una determinada L2, así como la importancia de sus 
actitudes hacia la lengua y su aprendizaje.  
 
A continuación, se presentarán los tres factores externos más influyentes 
en el proceso de adquisición/aprendizaje: el sexo, la identidad étnica y el 
contexto de aprendizaje. 
Figura 2. Esquema con la explicación de la adquisición de una L2 (Ellis, 1994: 
34) 
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2.2.1.1. Sexo 
 
Ellis (1994: 202) señala que, normalmente, las mujeres utilizan un 
lenguaje más estándar y son más sensibles a las nuevas formas lingüísticas. 
Asimismo, algunos estudios muestran que, en general, las mujeres desarrollan 
actitudes positivas que facilitan el aprendizaje de una L2, aunque también 
existen otros estudios que afirman que, si existen tales diferencias entre ambos 
sexos, son mínimas. De todos modos, se deben tener en cuenta también las 
creencias culturales relacionadas con el papel asignado a cada sexo, ya que 
pueden estar ligadas indirectamente a cómo se aprende una lengua y la actitud 
hacia el aprendizaje. Por ejemplo, en algunas culturas,31 aprender lenguas es 
considerado actividad de mujeres, mientras que los hombres prefieren dedicarse 
a otras carreras más prometedoras como la ingeniería o la arquitectura y, en 
caso de que se decidan a estudiar lenguas, lo hacen por obligación, no por 
afición. 
 
 
2.2.1.2. Identidad étnica 
 
En primer lugar, cabe indicar que la identidad es: “el conjunto de rasgos 
propios de un individuo o un grupo que los caracterizan frente a otros, y la 
conciencia que un individuo o un grupo tienen de ellos mismos a diferencia de 
los demás”. (Moreno Fernández, 2004: 294). 
 
La identidad étnica se plasma en lo que se conoce como “cultura”, que 
influye directamente en la manera de pensar, entender, aprender y comportarse 
del individuo, con lo cual, los estilos de aprendizaje y de comunicación son 
productos de la cultura. Por ejemplo, los alumnos asiáticos asumen el rol pasivo 
en la clase ya que es una manera de mostrar respeto hacia el profesor, 
circunstancia que en otras culturas se entiende como una falta de interés. 
 
                                                 
31 Datos obtenidos de la revista digital del INESEM: http://revistadigital.inesem.es/idiomas/las-
mujeres-lideran-el-ranking-de-los-idiomas/ y del artículo: http://www.mecd.gob.es/dctm/inee/ 
internacional/panoramadelaeducacion2013informe-espanol.pdf?documentId=0901e72b816996b6 
 
 66 
 
El éxito del aprendizaje también depende de cómo el aprendiz percibe la 
distancia psicológica y social que existe entre los hablantes nativos de la L2 y su 
propia cultura. Normalmente, una diferencia muy grande podría traducirse en una 
mayor dificultad de aprendizaje. Además, como se ha mencionado 
anteriormente, los aprendices fuertemente arraigados a su grupo étnico y a sus 
costumbres tienden a tener menos éxito en el aprendizaje de una L2. 
 
 
2.2.1.3. Contexto del aprendizaje de una L2 
 
El contexto del aprendizaje de una L2 se divide principalmente en dos 
partes: contexto natural y contexto institucional. El primero se basa en las 
interacciones entre los hablantes dentro del entorno de una L2, por lo que el 
conocimiento recibido es implícito y proporciona un importante input en un 
contexto comunicativo real. En cambio, el contexto institucional es del tipo formal 
declarativo y pone su atención en las formas, de modo que el aprendiz recibe el 
conocimiento explícito esencial de la clase/aula, más que de otras fuentes. A 
nivel comunicativo, el contexto institucional es más artificial que el natural porque 
se practican los contenidos funcionales a través de la simulación, sin que el 
aprendiz entre en contacto frecuente con los hablantes nativos de la lengua en 
cuestión.  
 
Según Stern (1983: 506), se han de cursar por lo menos 5.000 horas de 
clase para obtener un buen dominio de una L2, y 1.200 horas para un 
conocimiento elemental. Esto es comprensible si se considera que, hasta los 
cuatro o cinco años, los niños han estado en contacto con su L1 durante unas 
10.000 horas. Esa diferencia en la cantidad del input explica el hecho de que los 
estudiantes que aprenden una L2 en el contexto natural suelen alcanzar un nivel 
de dominio más alto. Ellis (1994: 210) apoya esta afirmación debido a que la 
mayoría de los alumnos de L2 en los países monolingües fracasa en el desarrollo 
de la competencia oral, pero no en la comprensión lectora y de la expresión 
escrita. 
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El contexto institucional, que será el objeto de estudio de esta 
investigación, está constituido por las siguientes variables: el profesor, los 
compañeros de clase, el plan de estudios, las asignaturas, las horas de 
instrucción, los materiales, las actividades de clase, etc. Todas ellas giran 
alrededor del aula, ya que es allí donde se desarrollan las actividades docentes, 
en las que el profesor desempeña el papel primordial de dirigir el aprendizaje 
para lograr el éxito. Es imprescindible tener en cuenta estas variables porque 
determinan los contenidos, la forma de aprendizaje y el grado de exposición a la 
L2, del cual depende el desarrollo de las habilidades de percepción y 
comprensión de los alumnos. 
 
 
 2.2.2. Factores internos  
 
 2.2.2.1. Transferencia32 
 
La transferencia se refiere a la influencia de las similitudes y diferencias 
entre la L2 y la L1 u otras lenguas adquiridas previamente. Según va 
aumentando el conocimiento de una L2, habrá más posibilidades de 
transferencia, ya que existen más alternativas lingüísticas a disposición del 
aprendiz, como ocurre con los lusohablantes. En general, a la hora de aprender 
una nueva lengua, los estudiantes recurren, con mayor o menor frecuencia, a su 
conocimiento de la L1 en forma de préstamos lingüísticos para ayudar a 
comprender el input de la L2 y a procesar el output. Además, el dominio de la 
lengua materna y de otra(s) lengua(s) previa(s) exige una madurez cognitiva que 
facilita el proceso de codificación y decodificación. 
 
Gass y Selinker (1993b: 104) exponen tres factores que determinan el 
grado de transferencia: la percepción de la L1, la percepción de la distancia entre 
la L1 y la L2, y el conocimiento de la L2. Por ejemplo, la transferencia es menor 
en el caso del aprendiz que considera que su L1 contiene muchos rasgos 
específicos, distintos de otras lenguas, y sabe cuáles son los aspectos que 
                                                 
32 Dedicaremos más atención a este tema en el apartado 3.5. Transferencia del portugués al 
español. 
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pueden ser transferidos a la L2 y cuáles no. 
 
Por otro lado, Kellerman y Sharwood Smith (1986: 1) optan por proponer 
otra denominación más extensiva, llamada “influencia interlingüística”, en la que 
no se abarca solo la transferencia, sino también los fenómenos de inhibición, de 
sobreproducción y de pérdida lingüística. 
 
La transferencia siempre está ligada al error, como han mostrado 
numerosos estudios. Según el conductismo, los errores son la prueba más 
evidente de la transferencia de la L1, aunque más tarde se demostró que los 
errores eran producto tanto de la influencia interlingual (transferencia de L1) 
como de la influencia intralingual de la L2. La sobreproducción o 
sobregeneralización, causa de los errores más frecuentes, son también un 
producto del proceso intralingual. El aprendiz aplica formas sencillas a todos los 
casos que considera relacionados, como ocurre cuando usa la conjugación de 
los verbos regulares en los irregulares. Normalmente, los errores más comunes 
se producen en la fonética y en el léxico, y no tanto en la gramática, porque los 
aprendices tienden a estar más atentos a las reglas gramaticales. 
 
El fenómeno de la inhibición se basa en el hecho de que el aprendiz evita 
emplear estructuras complicadas y muy diferentes de su L1, ya sea porque no 
las maneja bien todavía, o porque no se siente cómodo al usarlas. Por eso, 
cometer pocos errores no siempre significa tener buen dominio de la lengua. La 
forma de detectar si el alumno elude voluntariamente ciertos usos es comprobar 
“si el aprendiz ha demostrado el conocimiento de la forma en cuestión y si 
existen pruebas de que los hablantes nativos de la L2 emplearían dicha forma en 
el contexto de consideración.” (Ellis, 1994: 305). 
 
Por último, la pérdida lingüística es el fenómeno que ocurre cuando, el 
hecho de aprender una nueva lengua, provoca la pérdida de la L1 o de otras 
lenguas adquiridas anteriormente. Dicha pérdida de la competencia lingüística se 
debe principalmente a la falta de uso o de contacto con la lengua inicial. 
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2.2.2.2. Estilos de aprendizaje 
 
Los investigadores no han desarrollado un concepto común de estilos de 
aprendizaje. Keefe (1988) expone una de las propuestas más claras, donde los 
rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos sirven como indicadores relativamente 
estables para determinar cómo los aprendices perciben, interaccionan y 
responden a sus ambientes de aprendizaje. A esta misma línea pertenece la 
definición de Villanueva y Navarro (1997: 49), para quien los estilos de 
aprendizaje son los “comportamientos cognitivos y afectivos que indican las 
características y las maneras de percibir, interactuar y responder al contexto de 
aprendizaje por parte del aprendiz”.  
 
La mayor parte de las definiciones sí comparten que estos “tratan de cómo 
la mente procesa la información o cómo es influida por las percepciones de cada 
individuo” (Alonso et. al., 2002: 45). Se les conoce también como “estilos 
cognitivos” al estar relacionados directamente con el procesamiento de 
información que se realiza en la mente, lo que los convierte en factores 
hereditarios, previos a las experiencias de aprendizaje. 
 
La situación ideal es que el aprendiz posea en la misma proporción todos 
los estilos de aprendizaje, pero la realidad es que siempre dominan uno o dos 
estilos. Por eso, es preciso conocer los estilos de aprendizaje de los alumnos 
para ajustar la programación de estudios a sus preferencias y sus intereses, con 
el fin de que puedan desarrollar al máximo su potencial y sus habilidades. Esta 
exigencia es ineludible en la nueva tendencia de enseñanza/aprendizaje en la 
que el alumno es el centro de su propio desarrollo.  
 
Distintas investigaciones han comprobado que los estudiantes aprenden 
mejor cuando se les enseña según sus estilos de aprendizaje predominantes. 
Además, es recomendable que los alumnos sean conscientes de sus propios 
estilos para seguir desarrollándolos, ya que les beneficiará en cualquier 
aprendizaje a lo largo de su vida. Todo este proceso se puede resumir de la 
siguiente manera: 
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Figura 3. Identificación del estilo de aprendizaje predominante 
Diagnóstico de 
los estilos de 
aprendizaje 
 Adecuado tratamiento 
de mejora 
 Aprender a 
aprender 
 
 
2.2.2.3. Conocimiento del mundo 
 
El conocimiento del mundo forma parte de los saberes del aprendiz, de los 
dominios cognitivos generales de cada individuo. El conocimiento previo da como 
fruto la aplicación adecuada de esos dominios en la actividad comunicativa 
(Villanueva y Navarro, 1997: 37). De acuerdo con el MCER, “los seres humanos 
maduros tienen un modelo muy desarrollado y minuciosamente articulado del 
mundo y de su funcionamiento, que guarda íntima correlación con el vocabulario 
y la gramática de su lengua maternal” (Consejo de Europa, 2002: 99). El 
conocimiento continúa desarrollándose a través de la educación y la experiencia. 
 
Un aspecto determinante respecto a la adquisición/aprendizaje de una L2 
reside en el conocimiento del país o de los países en que se habla la L2 y, sobre 
todo, de su cultura. El fracaso del aprendizaje puede deberse, en cierta manera, 
a que el alumno no haya adquirido suficientes conocimientos del mundo, o 
específicamente de asuntos relacionados con la L2, que le faciliten la 
comprensión de la naturaleza de la lengua en cuestión. Los alumnos que tienen 
la oportunidad de estar en contacto con la L2, su cultura y sus hablantes 
recibirán nuevos conocimientos que servirán para modificar y estructurar los 
conocimientos previos, lo cual podría resultar en un mejor rendimiento de la 
lengua extranjera.  
 
 
2.2.3. Factores individuales  
 
2.2.3.1. El factor de la edad 
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Según  Mayor (2004: 50-51) son muy diferentes las opiniones acerca de 
cuál es “la edad crítica” para aprender una LE, y explica que una L2 se puede 
adquirir a cualquier edad pero siempre teniendo en cuenta ciertos factores tanto 
positivos como negativos.  
 
Por lo tanto, existen algunas teorías que defendían que la edad es uno de 
los factores fundamentales en el aprendizaje de lenguas. Todos estos estudios 
se inician en la psicología infantil, donde se observa el proceso psicocognitivo del 
niño. Posteriormente, las mismas investigaciones se aplicaban a la segunda 
lengua.  
 
A pesar de esto, a lo largo de los últimos años han surgido dos teorías de 
referencia en cuanto a la influencia de la edad en el aprendizaje de una L2. La 
primera teoría defiende que se desarrolla una competencia durante la infancia al 
adquirir la LM y que, si se continúa desarrollando, esa competencia mejora el 
aprendizaje de una LE. De lo contrario, esa competencia se echa a perder a 
medida que pasan los años. La segunda teoría considera que el éxito en el 
aprendizaje de una lengua extranjera no depende de que esa competencia se 
ejercite o no, ya que se mantiene intacta a lo largo del tiempo. 
 
Esta investigación considera que, para comprender la influencia o el 
efecto de la edad en la ASL, hay que conocer los efectos de la LM. En concreto, 
se analizan la etapa del desarrollo del aprendizaje de la L1 y, en paralelo, se 
compara con el aprendizaje de la L2. Este proceso de divide en tres etapas: 
 
a) La primera comienza en el momento en que el ser humano empieza 
a darse cuenta del ambiente que lo rodea. En lo que respecta al 
lenguaje, esta fase se alimenta de la diversidad de sonidos nuevos que 
son repetidos y están contextualizados con los requisitos básicos. Esta 
es una de las características fundamentales de las diferencias en el 
proceso de aprendizaje entre la L1 y la L2. 
 
b) En la segunda etapa se amplía la competencia, y el lenguaje ya no 
solo se utiliza para abarcar los requisitos básicos sino también para la 
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interacción social. En esta fase, las diferencias en la adquisición de la 
L1 y L2 son también evidentes: al tener sus primeros contactos con la 
lengua materna, el niño empieza a producir los primeros sonidos, 
posteriormente palabras y después frases, a la vez que obtiene una 
retroalimentación positiva (feedback) que consigue que la L1 se 
consolide. No obstante, cuando el aprendiz pone en práctica sus 
primeras producciones durante el aprendizaje de la LE no es extraño 
que encuentre dificultades y obstáculos, ya que, aunque el entorno del 
aprendizaje de la segunda lengua sea cuidadosamente elaborado, no 
igualará al de la lengua materna.  
 
c) En la tercera etapa se presenta la formación institucional o formal, 
es decir, se perfecciona la lengua en el ámbito escolar. En este periodo 
el aprendiz comienza a construir una estructura cognitiva, así como a 
desarrollar los conocimientos básicos para entender su universo. De 
esta manera, dicha área cognitiva aumenta y permite que el niño-
adolescente haga uso de un lenguaje que evoluciona cada día. 
 
Particularmente, la mayoría de los lingüistas están de acuerdo en que esta 
etapa es el momento más apropiado para introducir la L2, teniendo en cuenta 
que el individuo dispone de un enorme número de redes cognitivas. Además, 
defienden que los contactos que tenga el aprendiz tienden a ser más objetivos, 
por lo que, al empezar sus estudios en una L2, es capaz de comprender y 
expresarse en la lengua sin haberla estudiado a fondo. Ahora bien, hay que ser 
conscientes de que, cuando se adquiere una L2, a excepción de los individuos 
bilingües, el aprendiz posee muchos hábitos lingüísticos provenientes de su LM.  
 
Asimismo, hay que recordar que el lenguaje está vinculado al carácter o 
personalidad del individuo y que este se expresa por medio del habla. Dicha 
personalidad ya se ha establecido cuando comienza el estudio de una L2, por lo 
que el estudiante debe adquirir nuevas expresiones de la lengua extranjera que 
no se han generado en paralelo a su personalidad. 
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2.2.3.2. Aptitud lingüística 
 
La aptitud lingüística se refiere solo a la capacidad para adquirir la L2. 
Esta capacidad es independiente de la inteligencia general e incluso, a veces, 
son opuestas. La aptitud lingüística es un indicador relacionado con el dominio 
lingüístico (una correlación de 0,50 aproximadamente). Gardner (1985: 18) opina 
que los estudiantes con una alta aptitud lingüística entienden mejor las tareas 
lingüísticas y aprovechan más las explicaciones del profesor o los materiales 
didácticos. Además, son más hábiles a la hora de deducir las reglas y de 
desarrollar técnicas que les faciliten el aprendizaje. 
 
Carroll (1965) propone cuatro componentes de la aptitud lingüística:  
 
1) la capacidad para codificar la fonética,  
2) la sensibilidad gramatical,  
3) la capacidad inductiva para aprender una lengua,  
4) la memoria asociativa para retener y recuperar el vocabulario.  
 
Skehan (1998: 201) une los componentes 2) y 3) en uno: habilidad 
analítica de lenguas. Por todo ello, es positivo conocer la capacidad de los 
alumnos con el fin de diseñar el curso más adecuado, aunque sin descuidar el 
resto de los factores que intervienen en el proceso de aprendizaje.  
 
 
2.2.3.3. Personalidad 
 
Gardner (1985: 25) explica que: “el éxito en el aprendizaje de una L2 debe 
estar relacionado con aspectos de la personalidad como la ansiedad, la 
búsqueda de status social, la necesidad de reconocimiento, la conformidad 
social…”. Dada la importancia de la personalidad como uno de los factores que 
más afectan a la actitud y la motivación del aprendiz, se han llevado a cabo 
varios estudios al respecto, sobre todo acerca de la extraversión/introversión, la 
ansiedad, la dependencia/independencia del contexto, la empatía y la voluntad 
de correr riesgos. 
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En cuanto a la extraversión y la introversión, es lógico pensar que los 
alumnos extravertidos tienen más ventajas porque, al ser más sociables, están 
más dispuestos a comunicarse en la L2, a participar en clase y buscar 
oportunidades para usar la lengua fuera del aula. Sin embargo, los estudios no 
muestran una clara relación entre dicho rasgo y el dominio de la L2. De hecho, 
se cree que las capacidades analíticas y el uso de las diversas estrategias de 
aprendizaje están más vinculados con el carácter introvertido. Por tanto, la 
conclusión es que ambas personalidades tienen características positivas que 
ayudan a los alumnos en diferentes tipos de tareas o actividades durante el 
aprendizaje.  
 
Ellis (1994: 520) lo explica con el siguiente argumento: “los aprendices 
extravertidos funcionan mejor en la adquisición de las habilidades básicas de la 
comunicación interpersonal, puesto que la sociabilidad supone más 
oportunidades para practicar, lo cual conduce a más input y más éxito. Por su 
parte, los aprendices introvertidos son mejores en el desarrollo de las habilidades 
cognitivas y académicas”. 
 
A modo de conclusión, puede decirse que las variables de personalidad 
no destacan en el contexto formal puesto que es el profesor quien controla la 
clase y las actividades. Así, los alumnos tienen pocas oportunidades para 
expresar su independencia, responsabilidad e iniciativa (Gardner, 1985: 28). 
Como ejemplo sirve un estudio de Busch (1982) sobre unos aprendices 
japoneses, estudiantes de inglés en su país natal, en el que asegura que no 
encontró ninguna correlación significativa entre la personalidad y el rendimiento.  
 
 
2.2.3.4. Actitud y motivación 
 
El autor Gardner (1985: 56) asegura que actitud y motivación “son 
importantes porque determinan hasta qué punto el individuo se involucrará 
activamente en el aprendizaje de la lengua”. Estos rasgos mutables, por tanto, 
pueden cambiar dependiendo de la situación o la edad en la que se encuentra el 
aprendiz. 
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Entre ambos factores existe un estrecho vínculo. La actitud positiva hacia 
la L2 y su aprendizaje es la causa principal de la motivación alta que conducirá al 
estudiante a la autoconfianza, muy relacionada con la autoevaluación de las 
habilidades, la evaluación del contexto educativo y el interés por las lenguas 
extranjeras. Con estos ingredientes, es más que probable que el aprendiz tenga 
éxito en su aprendizaje de la L2. 
 
Figura 4. Proceso de evaluación del aprendizaje de L2 
actitud 
positiva 
 motivación 
alta 
 autoconfianza 
y aprendizaje 
de 
estrategias 
 aprendizaje 
exitoso 
 
Gardner (1985: 41) clasifica las actitudes en dos tipos: la actitud 
educacional y la actitud social. La educacional incluye todos los asuntos 
relacionados con la enseñanza/aprendizaje dentro de la clase (el profesor, la 
metodología, los materiales, las actividades…), mientras que la social está 
orientada hacia los hablantes nativos y la cultura de la L2. Se demuestra una 
clara relación entre la actitud positiva hacia el aprendizaje de la L2 con el 
rendimiento del estudiante. Además, una buena actitud favorece que el aprendiz 
sea más tolerante. 
 
La motivación es uno de los factores más estudiados en el proceso de 
aprendizaje. Según Skehan (1989), es el segundo factor para pronosticar el éxito 
del aprendizaje de una L2, después de la aptitud. “El valor de la motivación 
reside en su capacidad para potenciar los mecanismos mentales de adquisición, 
entre ellos la memoria, la atención o las estrategias” (Lorenzo Bergillos, 2004: 
311). Dicho argumento se confirma desde el área neurológica:  
 
La distinta actividad neurológica del alumno motivado, quien despliega una 
actividad distinta localizada en distintas áreas cerebrales, tiene una incidencia en 
el funcionamiento de los mecanismos de la memoria y la atención” (Lorenzo, 2006: 
15).  
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Asimismo, la motivación alta promueve el aprendizaje activo, estimulando 
al aprendiz a crear hipótesis, experimentar con estructuras más complejas, usar 
vocabulario más rico, reproducir los fonemas de la L2 e intentar adquirir 
contenidos más pragmáticos, como la cultura de la L2. Además, está relacionada 
con la persistencia en el estudio de la lengua en cuestión y con la participación 
en clase. 
 
Varios estudios analizan la motivación. Uno de ellos es el llevado a cabo 
por Larsen y sus colaboradores (1942), que estudiaron a dos grupos de 
estudiantes de alemán en la Universidad de Illinois. A pesar de tener un nivel 
similar de inteligencia y de aptitud, ambos grupos alcanzaron un nivel diferente 
en el dominio de la lengua. La clave estaba en que los estudiantes de mayor 
éxito tenían mucho más interés en el idioma, prestaban más atención en las 
tareas, estudiaban a diario y corregían sus errores. 
 
Gardner (1985: 50) desglosa la motivación en cuatro aspectos: el objetivo, 
el esfuerzo, el deseo de lograr el objetivo y las actitudes positivas hacia la 
actividad en cuestión. Por otro lado, propone clasificarla en motivación 
integradora y motivación instrumental. La primera se refiere al interés por 
integrarse en la comunidad de la L2, por su cultura y sus hablantes, por viajar o 
por establecer amistades. Por su parte, la motivación instrumental trata de los 
aspectos pragmáticos, es decir, cómo obtener buenas calificaciones y premios, o 
conseguir un buen trabajo. Esa motivación instrumental es común y más notable 
en el contexto formal en el que, por falta de contacto real con la comunidad de la 
L2, la motivación integradora “no genera la suficiente capacidad para mantener 
la dirección y fuerza de la motivación de forma constante” (Lorenzo, 2006: 17). 
Por último, existe otra clasificación de la motivación:  
 
• extrínseca (fuentes externas). 
• intrínseca (interés personal del aprendiz). 
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Tabla 9. Diferentes tipos de motivación en el aprendizaje de las segundas 
lenguas (Griffin, 2005: 150) 
Motivación Intrínseca Extrínseca 
Integradora El aprendiz quiere 
integrarse en la cultura 
Alguien quiere que el 
aprendiz se integre 
Instrumental El aprendiz quiere 
alcanzar metas concretas 
Alguien quiere que el 
aprendiz alcance metas 
 
 
Por otra parte, en su investigación acerca de la relación entre la 
motivación y la edad en un contexto universitario de aprendizaje de una lengua 
extranjera, Muñoz (2000: 167) utiliza las siguientes categorías para clasificar los 
distintos tipos de motivación: orientación instrumental, orientación comunicativa 
interpersonal, orientación hacia el conocimiento, orientación comunicativa 
receptiva, interés por la lengua, actitud positiva hacia la clase, predisposición 
para aprender inglés y autoconfianza con respecto a la L2. 
 
Asimismo, es preciso reflexionar sobre los factores motivacionales que 
operan dentro del contexto escolar. Skehan (1989: 50) los resume en la siguiente 
tabla: 
 
Tabla 10. Dimensiones de los factores motivacionales 
 Dentro del contexto Resultados del aprendizaje 
Fuera del individuo Metodología 
Materiales didácticos 
Profesor 
Restricciones o premios 
Dentro del individuo Éxito  Objetivos 
 
 
Por lo tanto, la actitud y la motivación son causa y consecuencia del éxito 
del aprendizaje. La motivación alta puede conducir al éxito, o bien el éxito podría 
estimular actitudes más positivas y la motivación más alta. En el segundo caso, 
Gass y Selinker (1993: 2) apuntan que caben dos posibilidades: 
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Figura 5.  Bosquejo del proceso de éxito en el aprendizaje 
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La clara influencia de la motivación en el aprendizaje consigue tener un 
peso importante a la hora de elaborar los materiales didácticos. Uno de los 
objetivos principales del método comunicativo es elevar la motivación de los 
alumnos, ofreciéndoles más oportunidades para participar activamente en clase y 
creando un ambiente confortable. Como ejemplo, un estudio comparó dos 
grupos de estudiantes de francés de la Universidad de Dalhousie (Canadá) a los 
que se les aplicó las metodologías tradicional y comunicativa respectivamente. El 
resultado mostró que los primeros tendían a dejar la asignatura y tenían 
opiniones negativas del profesor, al contrario de lo que les sucedía a los del 
segundo grupo (Ellis, 1994: 516). 
 
Por último, tenemos que recordar que la actitud y la motivación no son los 
únicos indicadores del éxito en el aprendizaje, sino que deben ser analizadas 
otros factores relacionados como, por ejemplo, la percepción cultural hacia la 
comunidad de la L2 y sus hablantes. 
 
 
2.2.3.5. Factores afectivos y emocionales  
 
Estos factores tienen una importante influencia en el aprendizaje de una 
L2, en ocasiones de forma positiva o negativa en otras. Como explica el autor 
Kim Griffin (2005: 85): “La adquisición de lenguas, tanto de la primera como de la 
segunda, está íntimamente ligada y afectada por la afectividad de una persona. 
Dónde, cómo, cuándo, cuánto y hasta qué punto un individuo aprende lenguas 
depende mucho de cómo sea ese individuo. [...] La personalidad y la L1 se 
forman juntas, la personalidad ya formada en la L1 es responsable en gran 
 79 
 
medida de lo que aprendemos en la L2”. 
 
Según la autora, los rasgos de cada individuo indican conductas en su 
entorno y esta conducta influye directamente en el input lingüístico que recibe y 
procesa. Así, estos rasgos explican cómo se obtiene y las tácticas que emplea el 
sujeto para modificar la información adaptándola. Luego, la personalidad es un 
factor relevante en el proceso de aprendizaje y va ligada a la empatía, la 
extraversión, la autoestima, la flexibilidad para la ambigüedad, etc. 
 
Se han realizado muchas investigaciones y estudios acerca del tipo de 
motivaciones que influyen en la ASL: estudios psicológicos que se han empleado 
para aclarar por qué ciertos enfoques didácticos pueden generar en el alumno 
más motivación que otros; modelos teóricos con afán de ofrecer un enfoque 
social sobre la motivación, etc. Sin embargo, se ha comprobado que las 
motivaciones para estudiar un idioma son muy variadas: conseguir un trabajo, 
querer integrase dentro de un grupo, interés en la cultura de un país,  aprender y 
utilizar la L2, etc. A veces, en un mismo individuo confluyen varios intereses. 
 
La ansiedad es otro factor influyente, puesto que funciona como reacción 
nerviosa cuando el aprendiz se encuentra en una situación en la que tiene que 
expresarse en la L2 y siente inseguridad y aprensión. Este factor suele 
producirse por diversos motivos: porque el individuo siente miedo a recibir 
críticas negativas y/o no aprobar los exámenes, etc. 
 
Estos factores trabajan en conjunto y se potencian con los procesos 
internos del aula, ya que todo está relacionado con la organización de la clase, 
con la interacción del profesor-alumno, las variaciones de las tareas y su 
secuenciación, etc. 
 
Por último, hay que considerar que cada alumno que aprende una L2 
requiere un trato diferenciado y, aunque se pueden extraer conclusiones 
generales, la diversidad de los factores afecta a cada individuo. Por lo tanto, 
cada alumno obtiene una información lingüística nueva en una secuencia 
específica y la adquiere más o menos rápido hasta que consigue fluidez en la L2. 
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2.2.3.6. Estrategias de aprendizaje 
 
Al tratar el tema de las estrategias de aprendizaje, aparece un buen 
número de definiciones donde el estudiante de una L2 desea comunicarse con 
los hablantes nativos de la lengua objeto. De este modo, acaban desarrollando 
sus propias estrategias de aprendizaje. Por lo tanto, ofrecemos las explicaciones 
de ciertos lingüistas que coinciden con nuestra opinión. 
 
 Oxford (1990: 8) expone que se tratan de “acciones específicas que usa 
el aprendiz para que el aprendizaje sea más fácil, más rápido, más divertido, más 
centrado en sí mismo, más eficaz y transferible a nuevas situaciones”. Bernad 
(1999: 20) opina que equivalen al “conjunto organizado, consciente y controlado 
de los procesos realizados por los aprendices con vistas a alcanzar una meta 
implicada en la resolución de una tarea compleja y nueva”. La definición de 
Santos Gargallo (2004b: 38) va en el mismo sentido: “conjunto de planes, 
operaciones mentales que el individuo que aprende una lengua pone en marcha 
de forma consciente para que el proceso de aprendizaje se efectúe y se agilice”. 
 
De ahí, el alumno desarrolla unos específicos mecanismos mentales a fin 
de hacer que su aprendizaje le sea mucho más fácil, más rápido y controlado; 
esto es, suele aunar lo que va a ser aprendido de forma simplificada. Este 
comportamiento tiende a ocurrir con frecuencia entre los lusohablantes. 
  
Ellis (1994: 532-533) expone un listado con las características principales 
de las estrategias de aprendizaje: 
 
a) Se refieren tanto a los enfoques generales como a las acciones 
específicas.  
b) Se orientan hacia los problemas de aprendizaje que se intentan 
resolver.  
c) Normalmente los aprendices son conscientes de las estrategias que 
usan.  
d) Están incluidos tanto los comportamientos lingüísticos como los no 
lingüísticos.  
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e) Las estrategias lingüísticas pueden aparecer tanto en la L1 como en la 
L2. 
f) Algunas estrategias son comportamientos observables, mientras que 
otras no pueden observarse porque son mentales. 
g) Existen tanto las estrategias que contribuyen directamente al aprendizaje 
como las que lo hacen indirectamente. 
h) El uso de las estrategias varía según la tarea y las preferencias del 
aprendiz. 
 
Una cuestión muy discutida es la clasificación de las estrategias. A 
continuación, se presentan dos propuestas ideadas para la 
adquisición/aprendizaje de una L2 que han sido valoradas positivamente por los 
investigadores del área: Oxford (1990) y O'Malley y Chamot (1990). 
 
Oxford (1990: 16) divide las estrategias de aprendizaje en estrategias 
directas, que se relacionan con el procesamiento mental de la lengua, y 
estrategias indirectas, vinculadas al aprendizaje de la lengua. Santos Gargallo 
(2004b: 41) resume dicha propuesta en la siguiente tabla: 
 
 
Tabla 11. Estrategias de aprendizaje (Oxford, 1990: 16) 
ESTRATEGIAS DIRECTAS ESTRATEGIAS INDIRECTAS 
A. DE MEMORIA 
1. Crear asociaciones mentales. 
2. Asociar imágenes y sonidos. 
3. Dar respuestas físicas. 
D. METACOGNITIVAS 
1. Delimitar lo que se va a aprender. 
2. Ordenar y planear lo que se va a 
aprender. 
3. Evaluar el aprendizaje analizando los 
problemas y buscando soluciones. 
B. COGNITIVAS 
1. Practicar los contenidos 
comunicativos. 
2. Codificar y descodificar mensajes. 
3. Analizar y razonar. 
4. Utilizar recursos para organizar la 
información y poder utilizarla. 
E. AFECTIVAS 
1. Reducir la ansiedad. 
2. Animarse. 
Controlar las emociones. 
C. COMPENSATORIAS 
1. Adivinar el sentido. 
2. Resolver problemas de 
comunicación. 
F. SOCIALES 
1. Pedir aclaraciones, verificaciones o 
repeticiones. 
2. Interactuar con hablantes nativos y 
hablantes no nativos. 
3. Empatizar con los demás. 
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Por su parte, O'Malley y Chamot (1990) en su clasificación incluye algunos 
aspectos similares a la de Oxford y está basada en el Modelo de Control 
Adaptativo del Pensamiento, de Anderson (1983). Distingue tres categorías 
generales: 
a) Estrategias metacognitivas: atención selectiva, planificación, 
monitorización y evaluación. 
b) Estrategias cognitivas: repetición, organización, elaboración, 
transferencia, inferencia, deducción, visualización y sumario. 
c) Estrategias socioafectivas: cooperación, preguntas de clarificación y 
hablarse a sí mismo. 
 
Según Skehan (1989: 95), los estudiantes adquieren primero las 
estrategias simples como la repetición y la memorización, que resultan ser 
también las más utilizadas. Conociendo las estrategias de aprendizaje de los 
alumnos, el profesor puede planear mejor la clase, así como utilizar los 
materiales más adecuados, e incluso añadir algunas actividades para estimular 
el uso de  estrategias concretas. 
 
Por último, tenemos que señalar que las estrategias empleadas por un 
modélico aprendiz de L2 no siempre son adecuadas para todos. Los estudios 
empíricos demuestran que los aprendices de L2 con alto dominio son capaces 
de responder a distintas estrategias de aprendizaje. Además, todavía está en 
duda si las estrategias de aprendizaje son la causa del buen dominio de la 
lengua o son el resultado. De todas maneras, existe un consenso generalizado 
acerca del uso de las estrategias adecuadas para cada tarea lingüística o 
comunicativa. 
 
 
2.3. LINGÜÍSTICA CONTRASTIVA APLICADA A LUSOHABLANTES 
 
La lingüística contrastiva (LC)33 es una disciplina relativamente reciente 
para la enseñanza de español a lusohablantes, como pudimos comprobar en las 
                                                 
33 En adelante, LC.   
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publicaciones del capítulo anterior. Desde su surgimiento, algunos docentes y 
gramáticos se adhirieron a esta corriente por su papel destacado en la historia de 
la enseñanza de las lenguas tan próximas y por los errores que los lusohablantes 
cometen a causa de la interferencia lingüística provocada por la L1 (el 
portugués).  
 
Sin duda, la LC se desarrolló con grandes expectativas para el mundo de la 
enseñanza de lenguas hermanas. Gracias a sus estudios contrastivos, se 
arraigaron con fuerza en el terreno de la lingüística aplicada (LA), basándose en 
el análisis de los procesos que vive un estudiante que está aprendiendo una L2 y 
en el surgimiento de estudios contrastivos entre lenguas románicas. Dentro de 
esta perspectiva, trata de describir en detalle las diferencias y similitudes entre 
dos o más lenguas, considerando las áreas de la fonética, la morfología y la 
sintaxis. 
 
Indiscutiblemente, como García Martín (2014: 401) apuntó: 
 
El contraste entre las lenguas española y portuguesa [...] en los primeros años del 
nuevo siglo constatamos un incremento realmente llamativo de estos estudios34, 
que puede entenderse como consecuencia natural del aumento de la demanda de 
enseñanza de la lengua española tanto en la península (Portugal) como en el 
continente americano (Brasil). Para los años venideros se estima, pues, un 
crecimiento constante en el número de trabajos de contraste entre estas dos 
lenguas, tanto en España y Portugal como en los países americanos – y sin olvidar 
el interés que el contraste del español y el portugués genera fuera de nuestro 
ámbito lingüístico donde, con frecuencia, el estudio de ambas lenguas está 
relacionado. 
 
Por ello, el objetivo de la LC radica en su valor descriptivo, que permite 
desvelar semejanzas y, sobre todo, diferencias entre un estadio sincrónico de 
dos lenguas. Así lo señala Santos Gargallo (1993: 26), que se preocupa por las 
consecuencias que las diferencias existentes entre la estructura de la L1 
(portugués) y de la L2 (español) tienen para el aprendizaje de la L2. La citada 
lingüista defiende que la LC realiza un análisis de los sistemas existentes en las 
lenguas, pero enfocado en el individuo que está aprendiendo una nueva lengua. 
                                                 
34 Tal y como podemos comprobar en el capítulo anterior, contamos con algunos manuales 
didácticos, gramáticas y materiales de apoyo con aportes contrastivos. Además, disponemos de 
un número creciente de tesis, memorias de Máster y trabajos de carreras universitarias que 
plantean contrastes de cuestiones específicas del español y del portugués. 
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Dentro de esta perspectiva, se puede decir que el alcance de la LC es 
muy superior, considerando que compara dos lenguas diferentes para mejorar 
los métodos y, como consecuencia, los resultados en la enseñanza de ELE. Por 
ello, el autor Fente Gómez (1980: 12) resalta que la función de la LC consiste en 
racionalizar la enseñanza de lenguas extranjeras y aportar mejoras en la 
programación de enseñanza en los cursos de escuelas e institutos de grado 
elemental y medio. La LC, por tanto, trata la lingüística aplicada con un fin 
didáctico y metodológico. 
 
En líneas generales, la LC se hace importante para: descubrir el grado de 
correspondencia entre las estructuras de dos lenguas (la lengua materna y la 
L2), analizar cómo el alumno se ve afectado por las transferencias de ambas 
estructuras y, por último, estudiar qué tipo de transferencias se consideran 
negativas y ocasionan lo que se conoce como interferencia35.  
 
Por otro lado, S. P. Corder (1992: 224) asevera que pueden, o no, estar 
genéticamente relacionadas, pero que no puede hablarse de similitud y 
diferencia o diferencias lingüísticas para la ‘lengua como una totalidad’, sino 
solamente nivel por nivel, sistema por sistema, categoría por categoría. De ahí 
que la LC se base en normas tales como el análisis fonológico, sintáctico o 
morfológico. 
 
De acuerdo con Vez Jeremías36 (2004: 156), el análisis contrastivo ha 
desarrollado a lo largo de los años la llamada retórica contrastiva. 
Evidentemente, la actual orientación en el campo de la enseñanza y el 
aprendizaje de lenguas se inclina hacia una perspectiva sociocultural de la 
actividad lingüística, a la vez que revitaliza razonamientos perdidos desde el 
nacimiento de nuevas consideraciones que insisten en el valor de la lengua 
como apropiación cultural. De ahí que la LC emerge con una tendencia hacia 
una perspectiva sociocultural de la actividad lingüística.  
 
                                                 
35 Los conceptos de transferencia e interferencia serán tratados próximamente. 
36 Texto obtenido de la publicación Aportaciones de la lingüística contrastiva en Vademécum para 
la formación de profesores: enseñar español como segunda lengua (L2)/ lengua extranjera (LE), 
pp.147-163. 
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Desde el punto de vista lingüístico, la LC contribuyó a la creación de una 
metodología para la enseñanza de lenguas hermanas, como es el caso del 
español y del portugués. Como afirma Vez Jeremías (2004: 148), la LC: 
 
[…] desembocó en una propuesta concreta – el análisis contrastivo – que llegó a 
poseer manifestaciones metodológicas muy compartidas en la educación 
lingüística; poco o nada tuvo que ver con estas ideas, que, sin embargo, estaban 
ya bien presentes en aquellos años.  
 
Entre sus contribuciones cabe destacar que, probablemente, lo más 
relevante para la ontología de la LC haya sido desvincularla de la exclusividad 
didáctica que se le atribuyó en su momento. En este sentido, coincidimos con 
Wenguo y Mun (2007, ápud García Martín, 2014: 400): 
 
[…] en que hacer contraste lingüístico es hacer Lingüística General, en la medida 
en que la Lingüística General o Teórica se construye a partir de las evidencias de 
los trabajos sobre lenguas particulares. La Lingüística Contrastiva se vincula, por 
ello, a las ramas del saber lingüístico que estudian la diversidad, la tipología, la 
etnicidad y el contacto lingüístico. 
 
Ingmar Söhrman (2007: 7) defiende la necesidad de realizar una detallada 
y clara descripción de la gramática de ambas lenguas, un corpus desarrollado de 
las gramáticas y un análisis de errores comunes entre los lusohablantes de la LE. 
 
En síntesis, la LC se convierte en un instrumento útil para identificar, por 
medio de estudios, las interferencias comunes durante el aprendizaje del español 
por parte de los lusohablantes.  
 
 
2.3.1. El rol del portugués en el aprendizaje de ELE 
 
El contacto entre las dos lenguas hermanas - como es el caso del 
portugués y del español - conlleva automáticamente algunas manifestaciones 
presentes en la conciencia del estudiante como los préstamos, las interferencias, 
cambio de regla y mezcla de regla. En este sentido, Santiño Grelo (2012: 33) 
apunta en su tesis doctoral que:  
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En las prácticas verbales monolingües se dan préstamos e interferencias. El 
préstamo es un mecanismo lingüístico de origen cultural que afecta no solo a una 
de las lenguas de una situación de contacto. Se da sobre todo cuando se 
introducen ideas y objetos nuevos  con su denominación de origen, pero 
adaptando el término a las reglas fonológicas, gramaticales y léxicas del sistema 
en que va a emplearlo. Así el hablante utiliza la integración y se expresa (+éxito). 
 
En cuanto a este tópico, se ha generado una controvertida discusión en 
torno al papel que desempeña el portugués en el proceso de adquisición y 
aprendizaje de ELE. Al margen de lo que acaba de exponerse, para algunos 
lingüistas, el hecho de utilizar el portugués, ya sea total o parcialmente, o 
prescindir de él, crea dudas, no solo entre alumnos y profesores, sino también 
entre los investigadores de la lingüística aplicada. Por lo tanto, solucionar estas 
controversias es el objetivo del presente trabajo, por lo que se harán reflexiones 
que guiarán una propuesta didáctica. 
 
En el trabajo del que nos ocupamos, se considera la utilidad didáctica de 
la LC entre estas dos lenguas, siempre y cuando el objetivo sea entender mejor 
las dificultades de los alumnos. En este sentido, el estudio contrastivo se 
convierte en un instrumento pedagógico sumamente importante a la hora de 
determinar la aplicación didáctica de determinada metodología y de actividades 
específicas en la clase de L2/LE, teniendo en cuenta, en el caso que se 
presenta, las peculiaridades del español frente al portugués.  
 
Como explica el lingüista Ingmar Söhrman (2007: 7): “La lingüística 
contrastiva trata de aclarar y, por consiguiente, facilitar la comprensión de otros 
modos de hablar, así como de explicar en qué consiste lo que percibimos como 
difícil”. 
 
Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, se pueden extraer algunas 
conclusiones: 
• Primera: la lengua materna juega un papel activo en el proceso de   
adquisición de una segunda lengua. 
• Segunda: la proximidad entre las lenguas española y portuguesa es un 
factor positivo en el proceso de aprendizaje de la primera por parte de los 
lusohablantes.  
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• Tercera: aunque la proximidad sea un factor positivo, también es una 
fuente de interferencias negativas que deben ser superadas tomando 
conciencia de las diferencias entre el español y el portugués. Ello exigirá 
por parte del profesor la elaboración de propuestas didácticas que ayuden 
a los alumnos a superar sus errores. 
 
 
2.4. ANÁLISIS CONTRASTIVO37 
 
El AC proponía un método de trabajo que pretendía eludir los errores. El 
inicio de estos supuestos se remonta al año 1945 con la obra de Ch. Fries: 
Teaching and Learning English as a Foreign Language, a 1953 con la de U. 
Weirreich: Languages in Contact, y a 1957, con Linguistic Across Cultures de R. 
Lado.  
 
Por lo que se refiere al AC, se planteaban dos versiones:  
 
a) La versión fuerte: resulta impracticable y poco realista, pues defiende 
que todos los errores pueden ser pronosticados, identificando las 
diferencias entre la L2 y la L1 del aprendiente: “La primera causa, e 
incluso la única, de las dificultades y de los errores en el aprendizaje de 
una lengua extranjera es la interferencia de la lengua materna del 
aprendiz” (Lee, 1968: 180, ápud Fernández López, 1997: 14-15). Este 
análisis sigue los siguientes pasos: 
 
• Descripción formal de los idiomas en cuestión 
• Selección de las áreas que van a ser comparadas 
• Comparación de las diferencias y semejanzas 
• Predicción de los posibles errores.  
 
b) La versión débil: posee algunas posibilidades de utilización, puesto 
que, en primer lugar, no requiere tanto a la teoría contrastiva como 
                                                 
37 En adelante, AC. 
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hace con la fuerte y, en segundo lugar, no exige la predicción de las 
dificultades que se observan en el aprendizaje de la L2. Por lo tanto, 
solo hace referencia a dos sistemas para explicar los fenómenos de 
interferencia que se han producido concretamente. 
 
El lingüista Ingmar Söhrman (2007: 16) presenta una serie de 
procedimientos esenciales para desempeñar un estudio contrastivo exitoso: 
 
 Explicar de manera precisa y detallada los problemas comunes de los 
lusohablantes al aprender español.  
 Utilizar las estructuras de ambas lenguas a fin de averiguar a posteriori 
las semejanzas que existen entre ellas. 
 Comparar estas lenguas (L1 y L2) en tres fases:  
 Los sintagmas o grupos (como los sustantivos, verbos, etc.).  
 Las construcciones símiles (las perífrasis verbales, las preposiciones, 
etc.). 
 Las reglas sintácticas semejantes (la posición de los adjetivos, etc.). 
 
Ahora bien, el autor señala que no siempre pueden llevarse a la práctica 
estas medidas con precisión, pues estudiar las tres fases, principalmente la 
tercera, significaría realizar un análisis muy extendido del proceso de aprendizaje 
y no uno más reducido como el que se presenta en esta investigación. 
 
Acorde con Vez Jeremías (2004: 148), la LC desembocó en el AC y, por 
consiguiente, creció el interés por el contraste. Todo lo anterior potenció dos 
preguntas:  
 
1) ¿Hasta qué punto el portugués condiciona el aprendizaje del español? 
2) ¿Cómo se entremezclan el portugués y el español durante el 
aprendizaje? 
 
Para contestar a estos cuestionamientos, nos parece oportuno añadir que 
los primeros AC dirigidos a ELE para lusohablantes pasaron a centrarse en las 
interferencias entre estas lenguas y; a su vez, estas servían de base para 
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estructurar, elaborar y organizar los métodos de enseñanza. Estos trataban de 
señalar principalmente los puntos de divergencia y conflictos, en los que el 
docente tendría que poner más atención. Todo ello con la intención de servir 
como referencia inicial para profesores, y de guía para la elaboración de 
materiales didácticos que pudieran ser utilizados para enseñar a los estudiantes. 
No obstante, Santos Gargallo (1993: 33) apunta lo siguiente: “Un análisis 
sistemático de cualquier lengua solo puede llevarse a cabo mediante una 
comparación analítica y bajo parámetros de sincronía”.  
 
Desde esta óptica, deducimos que este AC enseña aquellas áreas de 
mayor dificultad para los lusohablantes y, además, puede predecir o diagnosticar 
las áreas más problemáticas para estos estudiantes en la adquisición de la 
lengua española, lo que ha acotado un camino que busca prevenir aquellos 
obstáculos que el aprendiz va a encontrar a lo largo del aprendizaje. 
 
En definitiva, lo que se propone con este modelo es la elaboración de una 
gramática contrastiva que establezca una jerarquía de los diferentes niveles de 
una gramática de forma paralela, con el fin de determinar los niveles de su 
dificultad a lo largo del aprendizaje de la lengua española. Además, muchos 
lingüistas defienden que, cuanto mayor es la diferencia entre dos elementos 
estructurales del sistema de una y otra lengua, mayor será la dificultad de 
aprendizaje y, por consiguiente, más interferencias podrán producirse.  
 
En este marco de argumentación, los AC para lusohablantes tenían como 
meta, únicamente, facilitar la adquisición de la lengua española como una simple 
apropiación lingüística. Era lógico suponer - justamente desde la lingüística del 
momento- que las semejanzas y las diferencias entre los sistemas lingüísticos de 
cada lengua e incluso otras lenguas interferían de forma decisiva en el éxito o en 
el fracaso de ese encuentro. Por suerte, en el caso de los lusohablantes damos 
con muchas transferencias38 positivas que facilitan su enseñanza/aprendizaje, 
pero no podemos ignorar las transferencias negativas que conllevan problemas 
en la comunicación y comprensión, no solo por la L1 sino también por otras 
                                                 
38 Para mayor definición sobre el concepto de “transferencia”, véase el apartado 3.2.1. 
Transferencias del portugués al español. 
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lenguas. Por esta razón, en la pregunta 21 del cuestionario de competencias 
lingüísticas les preguntamos si hablan con fluidez alguna otra lengua además del 
portugués y del español.  
 
No obstante, no queremos desviarnos del objetivo de esta tesis. Así pues, 
nos centraremos, especialmente, en aquellas intervenciones de los elementos 
lingüísticos del sistema del portugués con los de la lengua española, es decir, las 
estructuras, los sonidos, su entendimiento del mundo, etc.  
 
Conviene recordar que, desde la aparición del AC, este ha evolucionado 
en paralelo con otros modelos lingüísticos como el estructuralismo y el 
generativo-transformacional, entre otros. Según Fernández López (1990: 19, 
ápud Arcos Pavón 2009: 116), el rechazo al AC en los años setenta se produjo 
por tres motivos: en primer lugar, los métodos con el enfoque en el AC no 
evitaban los errores a lo largo del aprendizaje; en segundo lugar, la 
Psicolingüística y la Sociolingüística realizaron duras críticas a la teoría del AC; y, 
por último, se comprobó que las interferencias de la L1 no son las únicas causas 
de errores en la L2.  
 
En la perspectiva que adoptamos en este trabajo apuntamos muy 
claramente en la dirección del AC como una disciplina que engloba una serie de 
investigaciones de corte conductista. En otras palabras, tratan de identificar las 
estructuras lingüísticas que ofrecen más dificultades y, a su vez, las que eran 
más fáciles de aprender. Sobre la base de las ideas expuestas, sabemos que la 
progresión en el aprendizaje de una lengua está determinada por los sistemas de 
las lenguas que entran en contacto. Como ya se ha dicho, se planteó el uso del 
AC como recurso capaz de prever los errores comunes en un análisis de las 
estructuras del español y del portugués.  
 
Nos parece oportuno añadir que las aplicaciones de las teorías sobre el 
AC a la didáctica del español para lusohablantes han evolucionado en paralelo 
dentro de la propia lingüística, compartiendo su interés. En efecto, las primeras 
manifestaciones de esta disciplina se desarrollaron con la lingüística estructural 
de Lado (1957), y se inclinan por la morfología y la sintaxis para definir los planes 
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de interferencias en la aplicación de una metodología contrastiva a la enseñanza 
de la L2. 
 
Otro aspecto relevante en su aplicación al ámbito didáctico de la L2 es el 
hecho de interesarse por los efectos que producen entre la lengua del estudiante  
y de la lengua que trata de aprender, pues se confirma un caso de 
interdisciplinariedad lingüística-psicológica. Sin duda, el estructuralismo 
funcionalista se benefició de su más brillante aportación, la que permite analizar 
dos sistemas de lenguaje diferentes.  
 
Santos Gargallo (2004a: 395) indicó que, en la actualidad, el AC parece 
haber revalorado la enseñanza/aprendizaje de español (L2/LE), como se puede 
comprobar en las recientes publicaciones de materiales didácticos que explican 
su dirección.   
 
Pese a todo, hoy en día aún consideramos esta disciplina como un 
instrumento muy útil en el proceso de enseñanza/aprendizaje de lenguas 
extranjeras, especialmente, cuando se trabaja con grupos lingüísticos 
homogéneos, puesto que favorece y potencializa el proceso de adquisición en 
algunos casos y corrige algunos errores en otros. Sin duda, desde nuestro punto 
de vista, el AC funciona como una herramienta que puede afirmar o negar las 
hipótesis que el estudiante ha planteado en su interlengua, así como explicar la 
actividad de auto-corrección.  
 
 
2.5. ANÁLISIS DE ERRORES39 
 
Como se ha mencionado anteriormente, un gran número de lingüistas se 
opusieron al AC al considerar que no explicaba muchos de los errores cometidos 
por los alumnos debido a que la interferencia no era la única causa de dichos 
fallos. En virtud de esta postura, se cambió la metodología y comenzaron nuevos 
análisis de la producción oral y escrita del estudiante. En otras palabras, el 
proceso de enseñanza/aprendizaje de una lengua deja de ser un conjunto de 
                                                 
39 En adelante, AE. 
 92 
 
hábitos y pasa a desarrollarse como una serie de estrategias cognitivas que 
realiza el alumno40, dando lugar al AE. Por lo tanto, el AE nació del AC. 
 
Esta evolución del AC hacia el AE, como nos indicó Marta Baralo (1999), 
puso de manifiesto que muchos de los errores no se debían a un proceso de 
transferencia negativa de la LM y que había un porcentaje importante de fallos 
que no se podían atribuir a procesos de transferencia.   
 
Así, las investigaciones de S. P. Corder (1967, 1971b, 1981) replantearon 
los primeros estudios sistemáticos de los errores cometidos por los estudiantes 
de una L2. Sin embargo, la adopción de este método para el estudio de la 
interlengua de los lusohablantes se desarrolla a partir de la década de los 
noventa. Su principal objetivo se concentra en identificar los errores 
efectivamente cometidos por los aprendientes, es decir, no preverlos antes de 
que se cometan, sino describirlos y explicarlos. De esta forma, trata de quedarse 
libre de las críticas de las que se hacía acreedor el AC.  
 
Optamos por dicha disciplina como pilar de este estudio, ya que, a nuestro 
modo de ver, estos tipos de análisis podrán y deberán servir para proponer 
procedimientos didácticos que posibiliten la reducción cuantitativa y cualitativa de 
formas erróneas en la interlengua del estudiante.    
 
En tal sentido nos apoyamos en los aportes de Santos Gargallo (2004a: 
391), advirtiendo que el AE se destina a determinar la incidencia, la naturaleza, 
las causas y las consecuencias de una actuación lingüística y cultural.  
 
Al hilo de dichas reflexiones, observamos que estas formas no deseables 
e involuntarias no suelen ser conscientes porque forman parte del sistema de la 
lengua que el lusohablante puede entender y utilizar en una etapa de su proceso 
de aprendizaje. Por lo tanto, el AE aplicado a lusohablantes desempeña un papel 
importante, aportando una nueva visión del “error” que es bastante frecuente 
entre estos estudiantes.  
                                                 
40 La influencia del cognitivismo modifica los conceptos de “aprendizaje” y “error” en la nueva 
metodología. 
 93 
 
El propósito general de dicho análisis debe considerar especialmente los 
siguientes criterios:  
 
a) muestra (grupo representativo de universitarios);  
b) lengua materna (portugués) y origen geográfico (Brasil, Portugal y 
Mozambique);  
c) habilidad lingüística (expresión escrita);  
d) extensión del análisis (fonético-fonológico-ortográfico, gramatical,  
léxico-semántico) y;  
e) periodicidad en la recogida de datos (corte transversal).  
 
Hay que subrayar que dicho AE no pretende la comparación del español y 
el portugués, sino que quiere descubrir las causas y conocer las estrategias que 
emplean los aprendices en el proceso de aprendizaje. Desde este punto de vista 
teórico y metodológico, el autor S. P. Corder (1967) presenta una propuesta de 
funcionamiento para detectar los errores que puede ser desglosada en los 
siguientes pasos: 
 
• Recopilación del corpus. 
• Identificación de los errores en su contexto. 
• Clasificación y descripción de los mismos. 
• Explicación de su origen, buscando los mecanismos o estrategias 
psicolingüísticas y las fuentes de cada error. En este punto se puede 
considerar la posible interferencia de la lengua materna como una 
estrategia más. 
• Evaluación de la gravedad del error y búsqueda de un posible 
tratamiento. 
• Discusión de los resultados. 
• Implicaciones didácticas con el fin de poner en práctica la adquisición 
de la L2. 
 
La tipología de técnicas que se emplea para esta AE se centra, 
principalmente, en la producción lingüística de expresión escrita, en la que 
figuran redacciones, preguntas de elección múltiple, rellenar huecos, etc. Hay 
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que añadir la existencia de seis técnicas. No obstante, solo destacaremos 
aquellas que ayudaron a complementar esta investigación:  
 
• Introspección: se centra en contrastar la experiencia del informante 
con los datos y el análisis realizado por el investigador. Tiene un carácter 
simultáneo a la tarea. 
 
•  Retrospección: se centra en contrastar la experiencia del informante 
con los datos y el análisis realizado por el investigador. Tiene un carácter 
posterior a la tarea. 
 
• Cuestionario: puede resultar concluyente la hora de analizar y exponer 
los datos de la producción/comprensión lingüística objeto de análisis. 
 
De este modo, el AE aporta a este trabajo un nuevo valor a los errores 
cometidos por los informantes que contribuyeron con nuestra investigación, 
tomándolos como un factor positivo en el aprendizaje porque representan los 
obstáculos normales en el estudio de la nueva lengua y, así, funcionan como 
índices de las diferentes etapas que el alumno va superando en su interlengua.  
 
Cabe subrayar que esta investigación se enfoca en los errores comunes 
cometidos por hablantes de portugués cuando aprenden español. De ahí que se 
desarrolle una metodología de enseñanza adaptada específicamente a sus 
dificultades y, así, se puede señalar en qué etapa del aprendizaje se encuentra 
el alumno y qué puntos ha podido interiorizar y cuáles no de la LE.  
 
A nuestro juicio, el concepto de “error” es básico en el proceso de 
aprendizaje de la L2, esto es, se considera un hecho positivo. El problema radica 
cuando un error se fosiliza, es decir, persiste en un nivel elemental o se arrastra 
hasta un nivel superior. Solo en estos casos se considerará el “error” un 
concepto negativo en el aprendizaje, ya que muestra la falta de interiorización y 
asimilación de la LE. Hay que tener en cuenta, durante el AE, aquellas ocasiones 
en las que el estudiante evita de forma consciente el error como, por ejemplo, la 
utilización de un determinado elemento lingüístico. 
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2.5.1. Transferencia del portugués al español 
 
En virtud de lo anteriormente expuesto41, a lo largo de las investigaciones 
realizadas sobre el proceso de aprendizaje de español por parte de 
lusohablantes, muchos lingüistas han coincidido en la importancia de la L1. 
Especialmente, si se tiene en cuenta que gran parte del portugués y del español 
procede del latín, lo que implica que muchos aspectos léxicos compartan una 
gran semejanza. Así pues, consideramos que la transferencia lingüística no solo 
parece inevitable sino que también es imprescindible en el proceso de 
adquisición de una L2. 
 
Según J. L. Ulsh (1971), más del 85% del vocabulario del español y del 
portugués es común, lo que lleva a deducir que la comprensión de la lengua 
española por parte de los lusohablantes y viceversa es fácil. H. Sweet (1964) 
señala que esta circunstancia se produce porque se trata de lenguas similares. 
Por otro lado, N. N. Takeuchi (1980) afirma que las lenguas española y 
portuguesa poseen un léxico con ciertas diferencias y un elevado número de 
vocablos comunes. Todo lo expuesto da fuerza a nuestras consideraciones 
iniciales sobre el papel fundamental que desempeña la L1 (portugués) en el 
aprendizaje de la L2 (español). 
 
No obstante, Howard Jackson (1981: 196) apunta que este tipo de 
fenómeno actúa como un arma de doble filo. Por un lado, contamos con una 
transferencia positiva que da lugar a la existencia de una similitud entre la L1 y la 
L 2 en ciertas estructuras; y, por otro, la falta de correspondencia entre la L2 y la 
L1, o viceversa, sumado a la existencia de grandes diferencias entre ambos 
sistemas lingüísticos. Así, la transferencia positiva a lo largo del proceso de  
aprendizaje facilita el estudio de la L1; mientras que, con la transferencia 
negativa, el alumno introduce una palabra o estructura de la L1 que 
desencadena  el error. 
 
 
                                                 
41 Referente al apartado 3.1.1. El rol del portugués en el aprendizaje de ELE. 
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Estos planteamientos referidos a las dificultades lingüísticas entre dos 
lenguas hermanas son discutibles, como afirmaba Corder (1992: 227):   
 
[...] existen pruebas de que algo totalmente “nuevo” o diferente puede resultar más 
fácil de dominar que algo que es solo ligeramente diferente; por ejemplo, cuando 
un sonido muy semejante existe en las dos lenguas, pero en diferentes 
circunstancias fonéticas, puede haber un problema de aprendizaje mayor que en 
el caso de un sonido completamente nuevo.  
 
Por consiguiente, en lenguas próximas, como es el caso del portugués y el 
español, en particular, aquellos estudiantes que se encuentran en el nivel 
elemental e intermedio son más propensos a la transferencia de su lengua 
materna para comunicarse en la L2. López Alonso y Séré (2002: 15) indican lo 
siguiente acerca de dicho tema: 
 
La enseñanza lingüística subyacente en las lenguas románicas ofrece una 
organización morfosintáctica en gran parte similar en todas ellas y, por tanto, 
desde la LM se pueden establecer nexos entre los términos, operación 
imprescindible para la construcción del sentido.  
 
La afirmación de las autoras trata de presentar la facilidad que supone el 
hecho de darse la transferencia de la L1 a la L2, especialmente en aquellas 
lenguas que pertenecen a la misma familia y donde la estructura es tan similar. 
No debemos olvidar que, particularmente, la transferencia entre estos individuos 
actúa en todos los niveles: fonético, morfosintáctico, léxico y pragmático.  
 
Sin duda, es innegable la similitud entre estas lenguas hermanas. En un 
estudio de Geeslin y Guijarro-Fuentes (2006: 54 y ss., ápud Arcos Pavón, 2008: 
153) se defiende lo siguiente:  
 
[...] the first language (L1) of the learners these learners in the current study, 
Portuguese, is similar to the language these learners are acquiring, Spanish. This 
similarity requires a more sopfhisticated approach to comparing the L1 and the 
second language (L2) than has previously been employed, in order to distinguish 
between structures that are similar and those that are identical. 
 
En otras palabras, ambas lenguas presentan estructuras léxicas que 
resultan idénticas o similares, lo que implica un estudio que analice el grado de 
similitud y de igualdad entre el portugués y el español. Observemos la tabla de 
cognados que se presenta a continuación: 
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      Tabla 12. Falsos cognados 
 
 
Definición 
en 
Español 
Definición  
en 
Portugués 
Definición 
en 
Portugués 
Definición 
 en 
Español 
Si
m
ila
re
s Apellido Sobrenome Apelido Apodo 
Cartera Bolsa Carteira 1. Billetero, 
monedero 
2. Pupitre  
Tocaya Xará Tocaia Emboscada 
Id
én
tic
a
 
Bolsa 1. Sacola, maleta 
2. Saco, saquinho 
Bolsa Bolso, cartera  
Seta Tipo de champiñón Seta Flecha 
Pasta Massa Pasta Crema 
 
 
La tabla 12 nos sirve para ejemplificar hasta qué punto los falsos 
cognados representan un peligro y/o interfieren en el habla de los lusohablantes. 
De acuerdo con Fonseca da Silva42 (2003: 110), los “falsos cognados” pueden 
causar serios problemas en lo que se refiere a la comunicación verbal y escrita. 
La autora expone un ejemplo de cómo se producen estas situaciones a través de 
la transcripción de un diálogo que mantuvo con un candidato en un examen oral 
de un tribunal: 
 
Tabla 13. Diálogo con falsos cognados 
José es un brasileño de 40 años. Está en el departamento de migración, 
solicitando la visa de permanencia en España. Veamos la confusión que se 
produjo a lo largo de la encuesta con la funcionaria Maribel. 
 
José: — A senhora me perdoe, mas eu não falo espanhol. A senhora pode perguntar em 
espanhol, mas vou responder em português. 
Maribel: De acuerdo. ¿Cómo se llama usted? 
José: Meu nome é José. 
Maribel: ¿Cuál es su apellido?43 
José: Eu não tenho. 
Maribel: ¡Qué raro! Bueno, ¿Está usted casado? 
José: Sim, senhora. 
Maribel: ¿Ha traído usted a su mujer? 
Y después de una breve pausa: 
José: Sim, senhora, muitas vezes”44  
 
                                                 
42 Este contenido es un ejemplo de los problemas que puede tener un lusohablante en la 
comunicación con un hispano.  
43 El vocablo apellido del español significa apodo en portugués. 
44 Nota: en portugués, traído significa traicionado. 
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En el caso de dos lenguas que son muy próximas, el problema de los 
“falsos cognados” es todavía mayor debido a la creencia de que ambas lenguas 
comparten el mismo léxico, semántica, morfología, sintaxis y fonética-fonología. 
Los alumnos suelen creer que el portugués y el español poseen en su léxico y 
semántica muchas semejanzas pero, como se puede verificar en el cuadro de la 
página anterior, eso no siempre es cierto. Se plantea ahora la siguiente pregunta: 
¿por qué es importante conocer las diferencias entre el  español  y  el  portugués 
en el proceso de aprendizaje de la L2? 
 
En atención a dicha problemática, aportamos en estas tablas algunos 
ejemplos de falsos cognados idénticos y similares, por supuesto, sin olvidar que 
existen otras interferencias en los niveles fonético y gráfico. Al observar el 
siguiente ejemplo, observamos un problema gráfico y otro cognado en la palabra 
gamba (español) que significa camarão (portugués) y no lleva tilde porque es 
grave; mientras que, el vocablo similar gambá (portugués) es agudo y tiene el 
significado de zorrino o mofeta.  
 
A causa de cuestiones históricas en los procesos evolutivos de ambas 
lenguas, los sistemas fonológicos del portugués y del español resultan distintos. 
En portugués inferimos ciertos fonemas que no poseen una equivalencia en 
español. Un ejemplo de esto sería el hecho de encontrar dos fricativas dentales 
(una sorda y otra sonora) en portugués45, o las fricativas palatales (sorda y 
sonora)46.   
 
No obstante, muchos lingüistas no consideran al lusohablante como un 
“principiante”. Los autores Almeida Filho (2002) y Camorlinga (2005) aseguran 
que, en virtud de la similitud cognitiva, el alumno principiante no existe. Sin 
embargo, no debemos cerrar los ojos sobre los “falsos cognados” y vocablos en 
español y portugués, ya que pueden provocar situaciones embarazosas, trágicas 
                                                 
45 El fonema sonoro equivale ortográficamente a la [z] inicial [z] o [s] intervocálica. La fricativa 
dental sorda se encuentra con [s] en inicial de palabra o detrás de [l], [n], [r] y [b], en [ss] 
intervocálica y con  [x] intervocálica.  
46 La fricativa palatal sorda se representa con [ch], [s], [x] o [z] en final de palabra ante pausa, y 
por [x] inicial o, en ocasiones, en posición intervocálica o detrás de consonante. La sonora, 
ortográficamente se representa con [j], [g] ante [e], [i] y por [s], [x], o [z] en final de palabra o de 
sílaba ante consonante sonora. 
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y tragicómicas en la comunicación, además de originar traducciones 
inadecuadas. 
 
Con todo, es necesario destacar las palabras de Santos Gargallo (1993: 
108 y ss., apúd  Arcos Pavón, 2008: 155) en lo que refiere a la similitud de la L1 
y la L2: 
 
La cercanía o similitud lingüística entre dos lenguas (la lengua meta y la lengua 
nativa) puede ser de ayuda en las primeras etapas del aprendizaje. La lengua 
nativa funciona como una ayuda o apoyo ante las situaciones en las que se está 
aprendiendo, pero en niveles avanzados puede convertirse en un incómodo 
hábito, generador de muchos errores y difícil de eliminar. 
 
La mayor parte de los estudiantes considera que esta proximidad entre 
lenguas es un factor que favorece el aprendizaje, ya que el proceso inicial es 
menos exigente a la hora de desarrollar las destrezas comunicativas. En un 
primer momento, el alumno puede sentirse más motivado y capaz pero, a medida 
que empieza a cometer errores, los estímulos anteriores pueden desaparecer o, 
peor aún, el aprendiz podría empezar a adoptar malos hábitos en su interlengua. 
 
Estas circunstancias se deben en la mayoría de los casos a que los 
alumnos suelen ser displicentes con las cuestiones de aprendizaje de la L2: no 
realizan las actividades propuestas, no prestan la debida atención a las 
estructuras gramaticales y no pronuncian de manera correcta la lengua objeto. 
Esto genera que cometan errores no solo a nivel sintáctico, sino también en el 
léxico. 
 
A. R. Camorlinga (2005: 195-205) asegura que el área en que las lenguas 
portuguesa y española están más próximas es el léxico; en el campo semántico 
la proximidad es menor. Este autor expone también las dificultades en cuanto al 
registro, pues la lengua escrita, por ser más conservadora, presenta una mayor 
afinidad para los alumnos, mientras que la lengua hablada varía debido al 
regionalismo. A medida que los estudiantes se apartan de la lengua culta, mayor 
es la distancia, lo que contribuye a que el proceso de aprendizaje sea más difícil. 
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2.5.2. La transición del análisis contrastivo al análisis de errores 
 
Sin duda, existen semejanzas muy significativas entre el AC y el AE. 
Efectivamente, ambas disciplinas tienen la misma finalidad: analizar la lengua del 
aprendiz (el portugués) de una L2 (el español). Sin embargo, se distinguen en el 
concepto del "error", dado que, al contrario de lo que ocurría en el AC, en el AE 
deja de tener una consideración negativa y pasa a ser considerado una 
estrategia cognitiva utilizada en la adquisición de una lengua. Santos Gargallo 
(1990: 171) señala algunas ventajas del modelo de investigación del AE:  
 
• Aporta a la lingüística aplicada un nuevo concepto de error en una 
etapa en que la adquisición de segundas lenguas (ASL) es inevitable. 
• Provee de información a los profesores y a los investigadores sobre 
las dificultades a las que se enfrentan los estudiantes en el aprendizaje 
de una lengua y, además, explica en qué punto del proceso se encuentra 
el alumno y cuáles son las estrategias que está llevando a cabo. 
• Demuestra una jerarquía de dificultades, señalando las prioridades en 
la enseñanza. 
• Elabora material útil para la enseñanza y analiza el que no es 
adecuado. 
• Aplica test con resultados primordiales para la consecución de 
determinados objetivos y niveles. 
 
La evolución del AE es constante y, hoy en día, continúa proponiendo 
alternativas a las investigaciones sobre la adquisición de una L2. Como ya se 
mencionó en el apartado anterior, este progreso continuo se debe, en gran 
medida, a la contribución de las publicaciones del lingüista S. P. Corder (1967), 
que defiende que la adquisición de la lengua meta se apoya en sistemas de la 
lengua materna debido a los paralelismos que ofrece el proceso de aprendizaje 
de la L1 y la L2.47  
 
 
                                                 
47 Esto no significa que la adquisición de la lengua se produzca de la misma manera en la L1 y la 
L2, sino que comparten algunas estrategias durante el proceso de aprendizaje. 
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Otro factor positivo del AE es que se encarga de identificar, en el 
transcurso de las composiciones lingüísticas del aprendiz, qué es lo que ha 
interiorizado y qué no de la L2.  El autor Bustos Gisbert (1998: 11) defiende así 
las teorías expuestas por Dulay o Krashen (1982), en referencia a los puntos 
fuertes del AE:  
 
En primer término, se amplía el número de las posibles causas del error. En 
segundo lugar, el error, desde esta perspectiva, pasa a interpretarse como positivo 
y necesario en el proceso de aprendizaje. Finalmente, el estudio de errores tiene 
efectos beneficiosos en la metodología de enseñanza de lenguas porque orienta al 
docente sobre dónde debe hacer hincapié en su labor profesional, porque da 
pistas a la hora de crear materiales de enseñanza útiles y adecuados, y porque 
facilita crear pruebas objetivas de examen. 
 
Ahora bien, no se deben ignorar algunos factores negativos del AE. En 
primer lugar, el AE no es una disciplina tan precisa y estricta como el AC, por lo 
tanto puede alterar o no lo que se propone en un AC e, incluso, agregar nueva 
información. Otro factor negativo señalado por muchos investigadores son las 
divergencias existentes entre los términos “descripción” (referido a la evolución)  
y “explicación” (vinculado con el resultado). Por último, hay que mencionar su 
falta de precisión a la hora de describir las categorías de los errores. 
 
 
2.5.2.1. Propuesta de fusión didáctica entre AC y AE 
 
Ahora bien, nos parece relevante recurrir al AC y al  AE entre el portugués 
y el español con el fin de enfatizar, sobre todo, las interferencias léxicas, pese a 
que sigue aumentando el número de investigaciones que nos presentan 
resultados significativos en otros niveles de la lengua, como el morfosintáctico, el 
fonético, etcétera. 
 
Al hilo de las reflexiones de este apartado, consideramos que tanto el AC 
como el AE pueden ser los pilares para la elaboración de una metodología para 
la enseñanza del español a estos estudiantes. Especialmente, si se tiene en 
cuenta que el estudio de una lengua de manera aislada no es adecuado. Por lo 
tanto, debe haber una comparación taxonómica que contraste no solo 
estructuras fonológicas y morfosintácticas, sino también léxicas, de la lengua 
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materna y la lengua extranjera. Esto, a su vez, favorecerá la obtención de una 
estructura teórica en la cual se especifique una metodología destinada a la 
correcta enseñanza/aprendizaje del español a un grupo de universitarios de cada 
uno de estos países lusohablantes. 
 
En particular, el presente trabajo concede a esta ciencia un doble objetivo: 
metodológico y didáctico, basándose principalmente en aquellos elementos 
señalados48, así como en la dificultad y complejidad de los mismos. La 
metodología que se desarrolla puede ser de gran utilidad al profesor, ayudándole 
a identificar con precisión los errores comunes que cometen los estudiantes 
lusohablantes al aprender el español. 
 
Otra función de dicha disciplina en este estudio es ofrecer una teoría 
sobre las diferencias o similitudes del portugués y el español y, además, ayudar 
a los alumnos en el proceso de la adquisición del idioma, dando lugar a un 
estudio contrastivo práctico. Para llevar a cabo el análisis expuesto, se 
analizarán las particularidades del portugués y del español pero, principalmente, 
se estudiarán las diferencias de estas dos lenguas en su estructura, ya que se 
considera que las interferencias a las que se enfrentan los alumnos provienen 
esencialmente de las diferencias entre ambas lenguas. 
 
Evidentemente, no ignoramos las semejanzas que existen entre el 
portugués y el español, puesto que, como ya mencionamos, ambas lenguas 
poseen estructuras que coinciden en un alto porcentaje, principalmente en el 
nivel intermedio y elemental49. Esta investigación se desarrollará en el nivel 
intermedio porque es cuando comienza a producirse la interferencia que puede 
llevar a la fosilización de los errores.  
 
 
 
 
                                                 
48 Se hace referencia a todos los problemas mencionados en el apartado: problemas 
morfosintácticos, léxicos, gráficos y ortográficos. 
49 Sin embargo, no debemos ignorar la presencia de estas interferencias y errores del nivel 
intermedio en los niveles avanzados. 
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 2.5.3.  El origen del error y su corrección 
 
En cuanto al significado de la palabra “error”, es posible aseverar que 
siempre es una trasgresión, desviación o uso incorrecto de una norma, que 
puede ser solo lingüística o también cultural. Hay que mencionar que la actitud 
del docente ante los errores depende de cómo este concibe la adquisición de 
una lengua. Sin duda, el error y la adquisición de la lengua están directamente 
relacionados a lo largo del proceso de ASL.  
 
Es importante, por tanto, conocer el proceso de adquisición de una 
lengua, entender por qué se producen los errores y establecer los medios para 
evitarlos, ya que los aprendices de una L2 no siempre pueden identificar sus 
propios fallos durante la ASL. A veces, aunque el profesor propone una actividad 
de corrección de errores, algunos no consiguen corregirlos e incluso pueden 
añadir otros.  Por lo tanto, es fundamental saber qué provoca el error a fin de 
poder erradicarlo. 
 
Las causas de los errores se pueden deber a los siguientes factores: 
 
• Error gramatical: se manifiesta en todos los niveles de la gramática. 
Son los errores fonológicos, ortográficos, morfológicos, sintácticos, 
pragmáticos, etc.  
• Error pedagógico: pueden ser errores eventuales, sistemáticos, 
inducidos y fosilizados; sin embargo, gran parte de los investigadores 
reconoce que en la práctica no es fácil llevar a cabo esta distinción. 
• Error interlingüístico: ocurre cuando el estudiante hace uso alterno de 
dos lenguas en el mismo discurso debido a la interferencia de una 
transferencia negativa. 
• Error intralingüístico: son errores de desarrollo motivados por el mismo 
proceso de aprendizaje de la lengua como, por ejemplo, la aplicación  
incorrecta de reglas gramaticales o la generalización a todos los 
contextos. 
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• Error descriptivo: define los errores en términos de la diferencia física 
entre el enunciado y la versión reconstruida. Las diferencias se 
pueden clasificar en cuatro categorías: 1) omisión de un elemento 
obligatorio; 2) adición de un elemento innecesario o incorrecto; 3) 
selección de un elemento incorrecto; 4) mala ordenación de los 
elementos. 
 
Como se ha señalado anteriormente, muchos investigadores se oponen al 
método del AC para interpretar los errores, como es el caso de Bustos Gisbert 
(1998: 18): “Tal limitación tiene su origen en que carecemos de sistemas 
metodológicos con los que ordenar los errores de acuerdo con su origen y con la 
causa que los motiva; por ello, es necesario desarrollar modelos para la 
interpretación del significado de los errores”. De ahí que el AE comenzara a 
investigar y producir una metodología que evitara estas situaciones. Atendiendo 
a todas estas consideraciones, se obtienen las taxonomías de errores para la 
identificación de las dificultades en un grupo de aprendices fijando la atención en 
su lengua materna.  
 
Esta investigación coincide tanto con las categorías de Dulay et al., como 
con las de James, que son similares a las de Corder. Del mismo modo, Vázquez 
(1991: 32-43) y Santos Gargallo (1993: 91) explican que “el uso de una 
taxonomía supone que un error particular tiene una fuente individual y que la 
especificación de la fuente es una tarea descriptiva”. Sin embargo, es importante 
señalar que no es fácil determinar la causa de un error ya que puede producirse 
por muchos motivos.  
 
Corder (1986) presenta dos teorías para explicar el error cometido: la 
primera es pedagógica y considera la necesidad de conocer la naturaleza del 
error; la segunda es teórica y requiere de un estudio de la lengua materna de los 
alumnos como requisito necesario para adquirir una L2.  
 
Teniendo en cuenta todo lo anterior, el error pasa a ser una necesidad 
esencial para el aprendizaje de una L2, ya que es una prueba de que los 
estudiantes están aprendiendo, lo que es positivo e inevitable. Además, permite 
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que el docente desarrolle criterios para saber qué corregir, y cómo y cuándo 
hacerlo. 
 
 
2.6. INTERLENGUA 
 
Gracias al desarrollo de la lingüística aplicada a la enseñanza de L2, se ha 
admitido que la estructura del lenguaje que producen los estudiantes de una L2 
constituye un sistema lingüístico en sí mismo. Este fenómeno lingüístico es el 
que Selinker (1972) denomina interlengua50.  
 
El presupuesto básico del que parte el autor es la existencia en la mente 
de una estructura psicológica latente que es activada cuando el adulto intenta 
producir o entender oraciones en una L2. El mismo autor defiende que no tiene 
ninguna relación con un programa genético, ni una contrapartida como la de la 
Gramática Universal51, ni está confirmado que se realice en una lengua 
concreta52. Lo que sí parece estar garantizado es que se superponga con otras 
estructuras del cerebro. 
 
Partiendo de estos supuestos, coincidimos con Marta Baralo (2004: 369) 
cuando afirma que: 
 
 La IL es el sistema lingüístico cognitivo, específico, de una lengua no materna, es 
decir, el que posee un hablante no nativo (HNN). 
 
La IL se ha desarrollado propiamente en el campo de la lingüística teórica 
y se fue ensanchando hacia otras perspectivas como la psicolingüística, la 
pragmática, la sociolingüística y el análisis del discurso; además, se fue 
extendiendo asimismo hacia el análisis del aprendizaje de una L2. De este modo, 
trata de descubrir qué ocurre en la mente del estudiante, pues su objetivo es 
analizar su mente, saber cómo procesa esos datos y cómo los aplica cuando 
                                                 
50 En adelante, IL. 
51 La gramática universal es una teoría lingüística que no afirma que todas las lenguas naturales 
tengan la misma gramática, o que todos los humanos estén "programados" con una estructura 
que subyace bajo todas las expresiones de lenguas humanas, sino que hay una serie de reglas 
que ayudan a los niños a adquirir su lengua materna. 
52 Muchos adultos no aprenden jamás una L2. 
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empieza a hablar en español (L2).  
 
Sin duda, debemos tener en cuenta que la IL de los lusohablantes, - en 
este caso, aprendientes cuya lengua materna es el portugués y que se 
encuentran en un nivel intermedio de aprendizaje de la lengua española - 
siempre existirá y facilitará la ampliación de sus propios sistemas lingüísticos. 
 
Acorde con el autor, aproximadamente el 5% de los adultos que llega a 
tener una competencia nativa no activa la estructura psicológica latente sino la 
estructura latente del lenguaje, es decir, la misma que intervino en la adquisición 
de la L1. El otro 95% activa la estructura psicológica latente que se realiza en un 
sistema, algunas de cuyas reglas no están en la L1 o en la LO53.  
 
Estas aportaciones fundamentan nuestra propuesta de que el 
lusohablante produce la IL cuando crea un sistema lingüístico a lo largo de cada 
uno de los estadios sucesivos de adquisición por los que pasa en su proceso de 
aprendizaje. Asimismo, hay que considerar que cada lusohablantes no solo 
desarrolla su propio sistema lingüístico interiorizado54, sino que, debido a su 
relación con otros estudiantes, adoptará aspectos de las IL de los demás, lo que 
ocasionará una retroalimentación de este sistema lingüístico. 
 
En atención a la problemática, apuntamos características principales de la 
IL de acuerdo con Santos Gargallo (1993: 128), que diagnostica algunas que 
pueden adecuarse a los lusohablantes: 
 
•   el sistema lingüístico de la L1 no coincide con el de la L2; 
• tiene un sistema interno que está estructurado; 
• consiste en un sistema que está compuesto de varias fases 
sucesivas; 
• es un sistema que se va renovando, por tanto, es dinámico; 
• el sistema está constituido por una serie de procesos internos; y, 
• es un sistema adecuado dentro de su propia idiosincrasia.  
                                                 
53 Lengua objeto. 
54 Tiene calidad de lenguaje porque sirve para comunicarse y posee una gramática interna.  
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De todas estas características expuestas, deducimos que el sistema 
lingüístico cuenta con códigos ‘intermediarios’ a los que el lusohablante recurre 
sin conocerlos completamente para comunicarse con su interlocutor. En otras 
palabras, se puede decir que la IL es un sistema lingüístico del español (L2) que 
el lusohablante va construyendo a medida que va aprendiéndola, y que está 
claramente influenciado por el portugués (L1).  
 
Por supuesto, este fenómeno empieza desde el primer contacto que el 
estudiante tiene con el español, y se arrastra hasta una fase en la que el 
portugués y el español logran actuar a la vez. Durante el desarrollo de esta IL, es 
natural y muy común el uso por parte del lusohablante principiante de aquellas 
capacidades metalingüísticas de su propia lengua para formar, de esta manera, 
una gramática en la IL. De este modo, es evidente que la IL es un estado en el 
que el alumno se encuentra entre la L1 y la L2. 
 
La IL consiste en un conjunto de reglas a la vez que manifiesta una 
estructura interna. Su sistematización trata de informarnos de que el 
lusohablante, en cada momento de la IL, interviene con un sistema de reglas. 
Resulta claro que, si el lusohablante no planteara hipótesis, se paralizaría el 
proceso de adquisición del español. En este sentido se comprende que es 
conveniente presentar el cuadro de Griffin (2005): 
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Tabla 14. Representaciones de Interlengua 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nota. Extraemos esta tabla de la tesis doctoral de María Esther Arcos Pavón para describir 
la gramática que está adquiriendo el alumno de la L2, es decir, se trata de un esquema 
breve de su IL.  
 
Fuente: K. Griffin (2005: 97, ápud M. E. Arcos Pavón, 2008: 136). Lingüística aplicada a la 
enseñanza del español como 2/L, Madrid: Arco/Libros. 
 
Coincidimos con Arcos Pavón (2008: 137) cuando afirma que es necesario 
recalcar que dicha descripción no está libre de problemas metodológicos, si 
tenemos en cuenta que la mayoría de los estudios sobre la IL se ha centrado 
más en producción que en la recepción de la lengua objeto. Además, esta 
descripción resulta problemática, pues no todos los errores tienen raíz en las 
interferencias de la IL y, además, muchas de las estructuras de la IL que no 
pertenecen a la L2 se toman como  errores. 
LENGUA EN EL ENTORNO 
(Compuesta de elementos 
conocidos y desconocidos por 
el aprendiz). 
El aprendiz percibe la 
lengua del entorno según 
necesidades y recursos. 
El aprendiz interactúa con la lengua reforzando conocimientos conocidos y 
asociando algo de conocimientos desconocidos con los conocidos. 
- El aprendiz realiza hipótesis sobre las asociaciones y las ensaya. 
- Observa reacciones y retroalimentación. 
- Confirma o rechaza hipótesis. 
Rechaza hipótesis Confirma hipótesis 
 Categoriza información nueva. 
 Almacena información nueva. 
 Se recupera cuando parece necesario. 
 Se reconfirma la hipótesis en sucesivas ocasiones de uso. 
 Se modifica según nuevos usos observados. 
 Pasa a formar parte de conocimientos establecidos y sirve para 
asociarse con nuevos conceptos. 
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A pesar de todo, debemos ser pragmáticos y reconocer que es difícil llevar 
a cabo este tipo de descripción, puesto que existen muchos elementos que 
afectan en el proceso de la IL, como es el caso de la “fosilización”, que se 
produce cuando persiste un error. Este fenómeno provoca un estancamiento del 
estudiante en la IL a lo largo del proceso de adquisición, aunque solo influye en 
determinados puntos de la IL. Las razones de esta imposibilidad de avanzar 
pueden ser variadas y no siempre es fácil identificarlas. 
 
En virtud de lo presentado, con el fin de llevar a cabo este estudio se 
consideró la “transferencia”55 de la L1 como una de las causas de fosilización del 
portugués al español. En estos casos, el estudiante recurre a la gramática que 
posee de la lengua materna para comprender los nuevos conceptos gramaticales 
de la lengua objeto, así pues, se desarrolla un fenómeno lingüístico en el que se 
emplean las estructuras lingüísticas de la L1 para suplir las dificultades de 
expresión del alumno en la L2. 
 
En consonancia con Marta Baralo (2004: 373), la propuesta metodológica 
de Adjémiam trata de defender la “especificidad”56 de la gramática del sistema 
lingüístico del aprendiente frente a los otros sistemas lingüísticos con 
propiedades específicas de la IL. Estos son la fosilización57, que consiste en un 
fenómeno lingüístico que mantiene de forma inconsciente estructuras de la L1 en 
la IL; la transferencia, por la que los esquemas lingüísticos de la L1 sirven de 
guía al estudiante para la construcción de la IL; la permeabilidad, que es la 
introducción de las reglas de la L1 en la IL; y, la regresión involuntaria, que 
supone una vuelta a un estadio anterior que se creía superado.  
 
A nuestro juicio, para los lusohablantes se deben añadir otras 
características ofrecidas por Baralo y Krzysztalowska (2007: 9) tales como: la 
simplificación, ya que hemos observado que estos individuos tienden a reducir la 
L2 a un sistema simple; la hipergeneralización, es decir, la tendencia que aplica 
                                                 
55 Véase en este capítulo el apartado 2.5.1.: Transferencia del portugués al español. 
56 La IL de cada aprendiente es diferente. La IL puede ser descrita mediante un conjunto de 
reglas y tiene consistencia interna.  
57 Este concepto lo desarrollaremos en el próximo apartado. 
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reglas aprendidas a partir de una muestra de la lengua; la construcción creativa, 
que subyace al desarrollo del sistema lingüístico no nativo; y, la variabilidad, que 
puede darse por factores muy variados. No obstante, hay dos muy claros que 
influyen: el contexto lingüístico y la técnica utilizada para la obtención de los 
datos. 
 
Tabla 15. Procesos mentales de las producciones interlingüísticas  
Producciones 
interlingüísticas L1 (Portugués) Interlengua L2 (Español) 
A
djém
iam
 
Fosilización 
Vou estudar em … 
Uma outra opção … 
Voy *Ө estudiar … 
*Una otra opción … 
Voy a estudiar … 
Otra opción … 
Transferencia  (+)58 Parece 
domingo 
(-)59 Não concordo 
Parece domingo 
No *concordo 
Parece domingo 
No * estoy de acuerdo 
Permeabilidad Não sei o que dizer. 
Bendita a hora que 
... 
No sé *lo que decir. 
Bendita la hora *que… 
No sé *Ө qué decir. 
Bendita la hora *en 
que… 
Regresión 
involuntaria  
Falei de ti para ele 
Uma outra pergunta 
Hablé de ti*para él   
*Una otra pregunta 
Hablé de ti *con él 
*Ө Otra pregunta 
B
arolo y K
rzysztalow
ska 
Simplificación 
 
Tenho muitos 
amigos 
Sai com os meus 
pais 
Tengo mucho*Ө 
amigos 
Salí con *Өpadres  
Tengo mucho(s)* 
amigos 
Salí con *mis padres 
Hipergeneralizaci-
ón  
 
A Ana gosta de 
viajar. 
Tenho escrito muito 
La Ana *Ө gusta 
viajar. 
He *escribido mucho 
*A Ana *le gusta viajar. 
He *escrito mucho 
Construcción  
Creativa 
Fez um bom trabalho 
Pus o pão na mesa 
*Hació un buen trabajo 
*Ponió el pan en la 
mesa 
*Hizo un buen trabajo 
*Puso el pan en la mesa 
Variabilidad 
 
A: Tudo bem?  
B: Bem, obrigada. 
A: ¿Qué tal *andas?  
B: *Pues con los pies 
como siempre 
A: ¿Cómo andas o 
estás? 
B: Bien, gracias. 
 
 
2.7. FOSILIZACIÓN 
 
El término “fosilización” también surge de las manos de Selinker (1992), el 
cual describe este fenómeno como un elemento inconsciente y persistente, 
condicionante para fomentar el distanciamiento entre la L1 y la L2. Como 
puntualiza Baralo (2004: 378), se trata de: 
 
                                                 
58 Transferencia positiva. 
59 Transferencia negativa. 
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[...] un mecanismo por el que un hablante tiende a conservar en su IL ciertos 
ítems, reglas y subsistemas de su lengua materna en relación a su lengua objeto 
dada. 
 
Entendemos que fosilización es la incorporación persistente de algunos 
errores en la competencia de la L2. En este sentido, para Brown (2000: 231), 
tanto el proceso de aprendizaje como la fosilización se llevan a cabo por el 
mismo proceso. La diferencia consiste en que el primero se caracteriza por la 
internalización de formas correctas; mientras que, el segundo interioriza formas 
incorrectas. En otras palabras, aprender significa internalizar formas adecuadas 
de la L2, y fosilizar representa el uso recurrente de formas erróneas. A partir de 
esta configuración conceptual, deducimos que este fenómeno puede ocurrir en el 
corpus del presente trabajo. 
 
Coincidimos nosotros también con estas explicaciones sobre cómo se da 
la fosilización, pues la consideramos una etapa común a lo largo del proceso de 
aprendizaje de estos informantes. No obstante, debemos subrayar que la 
fosilización también ejerce un papel negativo en el desarrollo de su L2 (el 
español), ya que representa un obstáculo que tiene que ser superado incluso en 
los niveles poco avanzados, principalmente por tratarse de lenguas tan cercanas.  
 
Uno de los mayores problemas de esta producción interlingüística es 
definir con nitidez de qué forma se producen estos estancamientos en el proceso 
de aprendizaje del estudiante y por qué ocurren. Parece que la existencia de 
estos cuestionamientos sobre la fosilización se debe al hecho de que la mayoría 
de los trabajos realizados ha sido de naturaleza teórica y no empírica. Razón por 
la cual no pareció pertinente llevar a cabo este trabajo. 
 
Indiscutiblemente, se ha incrementado el número de investigaciones sobre 
fosilización, hecho que ha favorecido la ampliación del número de posibles 
causas. Los lingüistas Bustos Gisbert y Sánchez Iglesias (2006: 13) aseveran 
que la fosilización solo resulta interesante para los investigadores cuando se 
determinan las causas de los fenómenos en el sistema lingüístico. 
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Según Baralo y Krzysztalowska (2007: 10), la fosilización puede darse por 
factores diversos: lingüísticos, sociolingüísticos y psicolingüísticos. En este 
mismo artículo, las autoras indican que las estructuras superficiales de la IL 
pueden ocurrir por cualquiera de los procesos que caracterizan la IL. En el caso 
de nuestros corpus, cada individuo tiene su propio proceso mental particular, con 
lo cual nos encontramos con la transferencia, la simplificación, la 
hipergeneralización, la fosilización, la construcción creativa, la permeabilidad, la 
variabilidad y, por último, la regresión involuntaria. 
 
Partimos nosotros también de los planteamientos de las autoras y, para 
ejemplificarlo, seleccionamos algunas fosilizaciones en la IL de los 
lusohablantes: 
 
• Fosilización: Mi marido me hizo *una homenaje el otro día (Nota: 
en portugués, el vocablo homenaje es femenino y en español es 
masculino). 
• Simplificación: Nunca me acuerdo *el editorial que publicó este 
libro. (Nota: sustantivos con diferente significado según el género; por lo 
tanto, el editorial significa artículo y la editorial es la casa editora). 
• Transferencia: Es *facílimo aprender español. (Nota: son 
diferentes estas formas de superlativo; en español se dice: facilísimo, 
mientras que en portugués se dice facílimo). 
• Regresión involuntaria: Voy *a ser embajador de mi país en 
Europa. (Nota: tienden a omitir la preposición, ya que en portugués no la 
usan). 
• Hipergeneralización: He *ponido  algunos países que me gustaría 
conocer. (Nota: resulta claro que el alumno ha generalizado la regla del 
participio, ya que no es capaz de identificar el verbo ‘poner’ como 
irregular con la forma ‘puesto’). 
• Permeabilidad: Me interesa el programa de televisión *la cual 
estoy viendo. (Nota: el uso erróneo del pronombre relativo ‘el/la cual’ es 
frecuente, lo correcto sería el uso de ‘que’). 
• Variabilidad: Antes de dormir, me tomo un vaso de leche y mi 
padre *Ө un té. (Nota: apreciamos que aparece ocasionalmente este tipo 
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de estructura en los lusohablantes. En su habla espontánea siempre se 
elide el verbo en la segunda proposición, pero es probable que esa 
interferencia provenga del inglés, ya que muchos de ellos son bilingües 
en inglés). 
• Construcción creativa: La acidez de estómago consiste en una 
especie de *quemación o ardor. (Nota: estructura de creación por 
interferencia de la L1, ya que en portugués se dice queimação y en 
español ‘quemazón’). 
 
Como podemos observar, las estructuras superficiales de IL ocurren, en 
especial, cuando la lengua materna y la lengua meta presentan oposiciones 
diferentes en algún aspecto gramatical.  
 
En este sentido partimos de los planteamientos de Selinker (1992) - en el 
mismo artículo mencionado en este apartado - en el que afirma que la regresión 
involuntaria proviene de una norma de la IL y no puede ser considerada ni casual 
o eventual, ni tampoco se debe a las interferencias de la L1 del aprendiente. 
Para Baralo y Krzysztalowska (2007: 10), dichos errores pueden resurgir, incluso 
cuando ya parecían superados, y eso se da en situaciones más variadas, sobre 
todo, cuando la atención del aprendiente se enfrenta a temas difíciles o nuevos, 
o cuando se siente cansado o tiene ansiedad por cualquier razón y, en menor 
medida, cuando se siente relajado. 
 
Recientemente, en un congreso brasileño, las autoras Mellendez y Santos 
Costa (2013) también apuntan la fosilización como la responsable de la 
reaparición de errores que se creía haber superado en el sistema no nativo del 
alumno y, asimismo, de los errores transitorios que se encuentran en 
producciones escritas u orales en contextos formales o informales.  
 
 Otro rasgo relevante acotado por Selinker (1972) es el que señala la 
transferencia de instrucción como factor conductor a la fosilización de algunas 
estructuras distantes de la L2. En otras palabras, el autor se refiere a ciertos 
vicios de los manuales en la construcción de hipótesis falsas, como la que aplica 
con los verbos ser (expresa lo permanente) y estar (expresa lo transitorio). Estas  
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son ambigüedades que se producen debido a la utilización de manuales 
inapropiados.  
 
Muchos lusohablantes poseen doble nacionalidad y estas falsas hipótesis 
pueden llevarles a construir enunciados del tipo: *Estoy española pero nací en 
Brasil, cuando lo correcto es decir *Soy española pero nací en Brasil.  Por tanto, 
la fosilización puede estar influenciada por el tipo de tarea lingüística a la que 
sometemos al estudiante. 
 
Avanzando en nuestro razonamiento, resulta esencial saber cómo se 
relacionan los ‘errores fosilizados’ con los que regularmente son señalados como 
‘dificultades’ de la lengua, llamados errores persistentes. 
 
No obstante, es necesario recalcar que la identificación de las raíces de la 
fosilización no resulta una tarea fácil; por un lado, como ya mencionamos, sus 
causas pueden ser diversas; y, por otro lado, las situaciones de adquisición de 
una L2 puedan variar y este hecho dificulta la determinación de cuál es la causa 
de la fosilización, como defiende Sánchez Iglesias (2006: 35): 
 
[...] los elementos fosilizados se han adquirido exactamente según los mismos 
procedimientos que los elementos no fosilizados (correctos).   
 
Estas perspectivas fundamentan la propuesta inicial de este estudio, que 
plantea rastrear los errores fosilizados comunes entre lusohablantes y, a 
continuación, proponer una didáctica que será capaz de tratarlos. Según Arcos 
Pavón (2008: 140), para esto es necesario saber:  
 
[...] cuándo se podría considerar que el error está realmente fosilizado, cuáles son 
los elementos más propicios a las fosilización, y cómo se deberían tratar este tipo 
de errores.   
 
Especialmente si seguimos a Sánchez Iglesias (2006: 31), observamos 
que la fosilización tiende a influir en elementos específicos dentro de un entorno; 
esto es, dentro de un mismo ambiente, ciertos rasgos tienen la costumbre de 
fosilizarse mientras que otros no.  
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Sintetizando, pues, podemos resaltar que la fosilización afecta a la 
comprensión y a la producción de los estudiantes de L2, e interfieren también en 
la competencia y la actuación. Principalmente, los hablantes no nativos de una 
L2 pueden adquirir un nivel próximo al del nativo, pero no serán capaces de 
estructurar enunciados gramaticales como un nativo. Por último, hay formas 
específicas de la IL que suelen fosilizarse más que otras.      
 
La descripción de la fosilización en este apartado deja claro que su 
variada producción es poco práctica para muchos estudios. Efectivamente, se 
puede encontrar estudios sobre posibles raíces, como los factores internos y los 
externos. Con el fin de aclarar las causas que ocasionan la fosilización, 
preferimos seguir las hipótesis que indica Bustos Gisbert (2006: 61, ápud Arcos 
Pavón, 2008: 140): 
 
a) Falta de una retroalimentación negativa al cometer errores.  
b) Falta de sensibilidad ante una retroalimentación negativa.  
c) Pérdida de sensibilidad ante los datos lingüísticos por razones de edad. 
d) Falta de acceso a determinados componentes de la Gramática Universal. 
e) Pérdida de acceso global a la Gramática Universal. 
f) Transferencia de la L1. 
g) Limitaciones en el procesamiento lingüístico. 
h) Errores de aculturación. 
i) Combinación de razones socio psicológicas. 
j) Presión comunicativa prematura. 
k) Automatización de reglas incorrectas. 
l) Satisfacción de las necesidades comunicativas. 
m) Tendencia a usar un sistema simplificado. 
n) Incapacidad para observar las diferencias entre input y output. 
o) Desinterés por reestructurar la información lingüística conocida. 
p) Recepción de los nativos de un input agramatical.   
 
Indiscutiblemente, ofrecemos una lista con una amplia diversidad de 
raíces para la fosilización. Sin duda, esto dificulta la aplicación de una 
metodología en los estudios sobre fosilización, razón por la cual no disponemos 
de muchos trabajos empíricos. En consonancia con Arcos Pavón (2008: 141), 
también defendemos que las investigaciones deberían enfocar la puesta en 
práctica dentro de la didáctica.   
 
Sin duda, al analizar los principios mentales que subyacen a las 
producciones interlingüísticas, notamos que la fosilización resulta evidente en 
 116 
 
nuestro corpus. De este modo, pretendemos realizar un análisis de la producción 
escrita para detectar en estos individuos aquellos errores comunes. Por ello, 
debemos recalcar que todos poseen el nivel intermedio y tienen problemas de 
interferencia y fosilización en IL. A nuestro juicio, si el estudiante es consciente 
de los posibles errores que puede cometer, podrá identificarlos y corregirlos, lo 
que implica una primera fase del aprendizaje autónomo.  
 
Conviene anotar que sabemos que el análisis de errores, aunque no es, 
en absoluto, el remedio a las fosilizaciones y errores que se dan en alumnos 
lusohablantes, al menos les hace conscientes de sus errores y les ayuda a 
corregirlos. Sobre la base de las ideas expuestas hemos elaborado una 
propuesta didáctica que pretende proponer técnicas para evitar este mecanismo 
automático del cerebro de dichos estudiantes. 
 
Para concluir, queremos resaltar la idea de que el papel del profesor es 
sumamente importante a la hora de reconocer los efectos negativos de la L1 en 
la adquisición de la L2. También debemos recalcar que el hecho de saber cómo 
se debe hacer uso de una experiencia previa sobre el lenguaje puede facilitar el 
proceso de aprendizaje.  
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3. PANORAMA DE LA ENSEÑANZA/APRENDIZAJE DE ELE EN BRASIL, 
PORTUGAL Y MOZAMBIQUE  
 
3. 1. EXPANSIÓN DEL ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA  
 
Actualmente, el español está difundiéndose por el mundo. Desde el año 2007 es 
la segunda lengua más hablada en Estados Unidos. En este estudio se identificarán los 
errores comunes que cometen los alumnos de Brasil, Portugal y Mozambique y se 
tratará de actualizar la metodología empleada en la enseñanza de español a 
lusohablantes.  
 
Todo ello desde una perspectiva unificadora, diseñando un nuevo método que 
se adecúe a las dificultades y a los problemas de fosilización de errores compartidos 
por estos estudiantes. Con dicha finalidad, en este capítulo se ha realizado un estudio 
acerca de la situación de la enseñanza de español en los países lusófonos 
anteriormente mencionados.  
 
 
3.2. ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL A LOS ALUMNOS DE SECUNDARIA EN BRASIL 
 
La llegada del español a la escuela brasileña se produjo en el año 1919 en el 
Colegio Pedro II, una escuela pública federal de excelencia situada en Río de Janeiro. 
Según Paraquet (2006: 122), el primer profesor del colegio que impartió esta 
asignatura, hasta entonces optativa, fue Antenor Nascentes, quien en 1934 publicó su 
Gramática de lengua española para estudiantes brasileños. El citado libro estaba 
apoyado en una visión contrastiva de la lengua meta, el español, y la lengua materna, 
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el portugués. 
 
El español llegó pronto a la universidad, en el momento en que se creó la 
licenciatura de Lenguas Neolatinas en 1941. Antes, el estudio de español formaba 
parte del Departamento de Filología en la Escuela de Filosofía y Filología Antigua, en 
la Universidad del Distrito Federal. Dicha universidad había sido creada en 1935 y 
desapareció el 20 de enero de 1939, durante la vigencia del Estado Novo60, por el 
Decreto Federal nº 1063/39 firmado por el presidente Getúlio Dornelles Vargas y el 
ministro Gustavo Capanema. Como consecuencia, las licenciaturas impartidas fueron 
absorbidas por la Universidad de Brasil y sus alumnos transferidos a la Facultad 
Nacional de Filosofía, Ciencias y Filología, que empezó a funcionar en mayo del año 
1939. El currículum de Filología de la Facultad Nacional de Filosofía incluía tres cursos 
diferentes: Lenguas Clásicas, Lenguas Neolatinas y Lenguas Anglo-Germánicas.  
 
Según Freitas y Barreto (2007), fue en 1942 cuando el gobierno brasileño de 
Getúlio Dornelles Vargas determinó la sustitución del estudio del alemán por el español 
a causa de dos motivos: primero, el idioma alemán era la lengua del enemigo en la 
Segunda Guerra Mundial y, segundo, como un intento por sofocar en el sur del país a 
las colonias alemanas, que insistían en mantener la lengua de sus antepasados y no 
adoptar el portugués. 
 
 
                                                 
60 Estado Novo ("Estado Nuevo" en portugués) fue el término con el que se conoció el régimen 
autoritario implantado en Brasil por el presidente Getúlio Dornelles Vargas, que se mantuvo en el poder 
desde 1937 hasta 1945. Se inspiró en el régimen implantado en Portugal por Antonio de Oliveira 
Salazar, también denominado Estado Novo. 
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En 1958, el presidente Juscelino Kubitschek presentó al Congreso Nacional el 
primer proyecto de Ley que pretendía incluir el español en las escuelas brasileñas. 
Después de este, fueron presentados otros quince proyectos con el mismo objetivo. Su 
inclusión fue justificada porque: 
 
Todos resaltaban la importancia de la integración económica, social, política y cultural de 
los pueblos de América Latina, preceptuado en la Constitución Federal en su artículo 4º, 
inciso XI y párrafo único. Barros (2001: 7). 
 
Según Prado (1996: 34), en 1961 se produjo un cambio importante en lo que se 
refiere a la enseñanza de lenguas extranjeras en las escuelas. La ley de Directrices y 
Bases de la Educación Nacional (LDB) permitió mayor libertad en relación a los planes 
de estudio, creando un núcleo de disciplinas obligatorias indicadas por el Consejo 
Federal de Educación (CFE). A partir de ese momento, los Consejos Estatales de 
Educación (CEE) se encargaron de determinar una serie de disciplinas 
complementarias que incluía la enseñanza de lenguas extranjeras modernas.  
 
Sin embargo, la Ley de Directrices y Bases (LDB) de 1961 dejaba al cargo de 
los Estados la decisión de incluir la enseñanza obligatoria de lenguas extranjeras en 
primaria y secundaria, limitando la enseñanza de español a las provincias del sur y las 
fronterizas con los países hispánicos.  
 
En el año 1964 se produjo un golpe militar en Brasil y, como consecuencia, se 
derogó la ley de 1961, por lo que la lengua española dejó de ser obligatoria, lo que 
limitó la expansión de la lengua especialmente en el sur del país. Tras estos cambios, 
en 1971 la enseñanza secundaria brasileña pasó a centrarse en la formación 
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profesional y dejó de conceder importancia a las lenguas extranjeras. Más tarde, 
concretamente en 1976, las lenguas extranjeras volvieron a ser obligatorias en los 
estudios de secundaria, aunque durante este periodo predominaba la enseñanza del 
inglés y, en menor medida, del francés.  
 
A principios de los años 80, el español volvió a tener presencia en el sistema 
educativo brasileño con la creación de las primeras Asociaciones Estatales de 
Profesores de Español. Así consiguieron la inclusión de este idioma entre las opciones 
de LE de la prueba de selectividad. En este contexto, se produjo el debate entre la 
necesidad de dar prioridad a la enseñanza del idioma inglés, cuya demanda no dejaba 
de crecer, como discutían algunos estudiosos. Según ellos, la LE más adecuada para 
ser enseñada en la escuela pública brasileña era el español, debido a la proximidad de 
los países hispanohablantes que lo rodean y por ser la lengua del segundo país 
inversor en Brasil: España, futuro miembro de la UE. 
 
En resumen, la redemocratización de Brasil creó un escenario propicio para la 
organización de profesores de LE y el avance de la pluralidad en la oferta de lenguas 
extranjeras en las escuelas públicas.  
 
Por lo general, la importancia concedida a una lengua extranjera siempre está 
vinculada al contexto histórico, social e ideológico del momento. Así, por ejemplo, en el 
caso del español, este alcanzó mayor relevancia en las últimas décadas gracias al 
movimiento revolucionario que vivía América Latina. En especial, la Revolución 
Cubana, que diseminó el sentimiento nacionalista y antiimperialista entre los países 
latinoamericanos, incluyendo a Brasil.  
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Entre los lusohablantes, la lengua española tiene fama de “lengua fácil” por 
poseer una relativa “proximidad” con el portugués. Es así como surge la interlengua, 
más conocida como “portuñol”, que contribuyó tanto a acelerar la propagación de la 
enseñanza del español en Brasil, como al desprestigio de esta lengua por su falta de 
rigurosidad formal. 
 
De acuerdo con los hechos históricos, la enseñanza de LE en Brasil siempre 
estuvo vinculada a la búsqueda de un acercamiento cultural y a la mejora de las 
relaciones económicas con países próximos o afines. Los gobiernos apuestan por la 
enseñanza de una determinada LE, de manera ininterrumpida, para tratar de formar 
parte del mundo globalizado. Según Junguer (2005: 44), el aprendizaje de lenguas 
extranjeras siempre responde a objetivos concretos dentro de la realidad social de los 
estudiantes.  
 
En 1991 Brasil firmó el Tratado del Mercosur. A partir de este momento se 
consolida el libre comercio entre algunos países latinoamericanos, por lo que la lengua 
española adquiere también un valor económico y cobra prestigio en el ámbito escolar y 
académico.  
 
En el año 2000 el diputado Atila Lira presentó nuevamente un Proyecto de Ley 
que pretendía incluir el español en las escuelas públicas brasileñas. Fue aceptado el 
día 5 de agosto del 2005 por el presidente Luis Inácio Lula da Silva. Desde entonces, 
entró en vigor la Ley Federal n° 11.161/2005, que impone la obligatoriedad de la oferta 
del español en el plan curricular de la enseñanza secundaria brasileña.  
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La oferta de la enseñanza de español pasa así a ser obligatoria en la escuela. 
De entre todas las lenguas extranjeras, el español se considera, sin lugar a dudas, la 
opción más adecuada para incorporarse a la educación de Brasil, no solo porque es 
una de las lenguas más hablada en el mundo sino también porque existe una 
representativa demanda entre los ciudadanos brasileños.  
 
 
3.2.1. Demanda de profesores de ELE en Brasil 
 
Tras el reconocimiento de la importancia de la enseñanza de la lengua española 
en las escuelas y el inicio de la implantación de la Ley, surgen algunos problemas que 
requieren una rápida solución, teniendo en cuenta que esta ley debía ser implantada 
en un plazo de hasta cinco años a partir de su promulgación. Lo principal es el número 
insuficiente de profesores formados y capacitados para su enseñanza, teniendo en 
cuenta la importante población de Brasil y la alta demanda de estos conocimientos. 
 
En el año 2004, el director general del Instituto Cervantes, César Antonio Molina, 
aseveró lo que sigue en una entrevista al diario El País61: 
 
[…] todo aquel que tenga un título de profesor de español o esté licenciado en Filología 
Hispánica y haga un curso, encontrará trabajo como profesor de español en el extranjero. 
Si se trata de Brasil, tratarán de contratarle aunque ni siquiera sea profesor. Por el 
momento, el problema se ha ido solucionando a través de la contratación de profesores 
hispanohablantes interinos, es decir, que desarrollan al mismo tiempo otra profesión.  
 
 
                                                 
61Disponible en:  http://elpais.com/diario/2007/03/24/babelia/1174696763_850215.html 
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Teniendo en cuenta el alto precio del curso para un brasileño, esta medida 
puede resultar bastante injusta. Además de este hecho, dichos profesores, salvando 
contadas excepciones, poseen un conocimiento unilateral de las dificultades de los 
alumnos porque ignoran total o parcialmente la lengua materna de estos - (véase tabla 
16) -.  
 
También hay que considerar el significativo número de lusohablantes que se 
desplaza a países hispanoamericanos y a España para perfeccionar su competencia 
comunicativa, conocer la cultura más de cerca y, en suma, mejorar sus conocimientos 
de español. En muchos casos, estos alumnos se encuentran con cursos diseñados de 
forma homogénea para un grupo de hablantes heterogéneo y con profesores que no 
conocen, por lo general, el portugués.  
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Tabla 16. Demanda de profesores de español en escuelas públicas62 
DEMANDA DE PROFESORES PARA ESCUELAS  PÚBLICAS  
Región/Estado Total de clases Nº profesores (20h) Nº profesores (40h) 
TOTAL BRASIL 210.143 26.268 13.134 
Norte 17.369 2171 1086 
Acre 723 90 45 
Amapá 828 104 52 
Amazonas 3975 497 248 
Pará 7593 949 475 
Rondônia 1550 194 97 
Roraima 600 75 38 
Tocantins 2100 263 131 
Nordeste 54.952 6869 3435 
Alagoas 2254 282 141 
Bahía 17.723 2215 1108 
Ceará 8357 1045 522 
Maranhão 5587 698 349 
Paraíba 3068 384 192 
Pernambuco 9231 1154 577 
Piauí 3305 413 207 
R. G. del Norte 3597 450 225 
Sergipe 1830 229 114 
Sudeste 89.080 11.135 5568 
Espírito Santo 3843 480 240 
Minas Gerais 21.800 2725 1363 
Río de Janeiro 16.079 2010 1005 
São Paulo 47.358 5920 2960 
Sur 33.608 4201 2101 
Paraná 11.514 1439 720 
Río Grande do Sul 13.788 1724 862 
Santa Catarina 8306 1038 519 
C. Oeste 15.134 1892 946 
Distrito Federal 2594 324 162 
Goiás 6298 787 394 
Mato Grosso 3659 457 229 
Mato Grosso do Sul 2583 323 161 
                                                 
62 Datos obtenidos de la página de artículos del Instituto Cervantes: Congresos Internacionales de la 
Lengua Española. Cartagena, 2007. 
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3.2.2. Disponibilidad de profesores de ELE en educación secundaria en 
Brasil 
 
El problema de la escasez de profesores cualificados para la enseñanza de 
español se amplía a la educación secundaria. Cuando se aprobó la Ley mencionada 
anteriormente, el Gobierno conocía la imposibilidad de contar con profesores para 
cubrir la elevada demanda. La Secretaría de Educación Básica del Ministerio de la 
Educación  (MEC) preparó un estudio sobre el déficit de profesores de dicha materia.  
 
Alessandro Candeas, Jefe de la Asesoría Internacional del MEC, afirmó durante 
su participación en el IV Congreso Internacional de la Lengua Española, realizado en 
Cartagena de Indias en marzo de 2007, que existían datos que permitían afirmar que 
en la red pública había 12840 docentes especializados en la enseñanza de español 
frente a una demanda de 26000 profesionales, lo que suponía un déficit de 13428 
profesores, con una carga horaria de veinte horas para suplir la demanda. Si además 
se consideraba la demanda existente en las escuelas privadas, este número se 
ampliaba a 29000 docentes.  
 
Algunos meses más tarde, en noviembre de 2007, Alessandro Candeas elevó a 
30000 el número de profesores requeridos para poner en marcha la enseñanza de 
español en el sistema educativo portugués. Estos datos pueden ser comprobados en el 
informe de 2005/2007 de la Asesoría Internacional de MEC63. Esta realidad ya había 
sido expuesta en el año 2006 por el entonces subsecretario del Ministerio de 
Educación y Ciencias de España, Fernando Gurrea, en declaraciones realizadas en 
                                                 
63 Disponible en: http://portal.mec.gov.br/ai/arquivos/pdf/relatorios2005_07.pdf 
 128 
 
Lisboa. Esta misma  información fue recogida por el periódico brasileño Folha de São 
Paulo64.   
 
Las instituciones españolas, por su parte, expusieron otras cifras. El director del 
Instituto Cervantes, César Antonio Molina, afirmó que el número de profesores 
necesario para cubrir la demanda de enseñanza de español en Brasil, ascendía a 
230000 profesores. El Instituto Cervantes, poco después, rebajaba esta cifra a 210000 
durante la presentación de La enciclopedia del español en el mundo, realizada en el 
año 2006 en Madrid. El número de profesores se encuentra dividido por estados y/o 
regiones como mostramos a continuación65: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
64 http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u18429.shtml 
65 Ahora bien, cuando se trata de porcentajes en Brasil, tenemos que considerar las cifras con cierta 
cautela. 
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  Tabla 17. Profesores existentes en Brasil en el año 200766 
PROFESORES  DE ESPAÑOL EXISTENTES EN BRASIL EN EL AÑO 2007 
Región/Estado Escuelas públicas enseñanza media 
Escuelas públicas 
oferta de español 
Nº de 
profesores 
TOTAL BRASIL 
 
16523 6217 12840 
Norte 1379 390 586 
Acre 53 37 37 
Amapá 65 3 4 
Amazonas 299 37 110 
Pará 464 39 67 
Rondônia 174 35 41 
Roraima 95 35 106 
Tocantins 229 204 221 
Nordeste 4385 667 869 
Alagoas 179 7 20 
Bahía 1140 417 417 
Ceará 536 66 210 
Maranhão 575 24 66 
Paraíba 326 2 4 
Pernambuco 770 13 14 
Piauí 418 111 111 
Río Grande do Norte 292 27 27 
Sergipe 149 0 0 
Sudeste 6779 4200 9794 
Espírito Santo 228 36 50 
Minas Gerais 1824 255 494 
Río de Janeiro 1094 136 168 
São Paulo 3633 3773 9082 
Sur 2658 657 835 
Paraná 1143 300 348 
Río Grande do Sul 907 199 295 
Santa Catarina 608 158 192 
Centro-Oeste 1322 303 756 
Distrito Federal 76 80 142 
Goiás 573 127 447 
Mato Grosso 380 59 85 
Mato Grosso do Sul 293 37 82 
 
Según el informe del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte de España, en 
                                                 
66 Datos obtenidos de la página de artículos del Instituto Cervantes: Congresos Internacionales de la 
Lengua Española. Cartagena, 2007. 
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2014 ha descendido el número de escuelas públicas de Enseñanza Media que ofrecen 
el idioma español, bajando de un total de 16523 en el año 2007 a un total de 13557 en 
2011. 
 
Dicho descenso en el número de escuelas en Brasil se produce por muchas 
incertidumbres, especialmente económicas, que consecuentemente dificultan la 
estructuración de un profesorado adecuado y con la calidad necesaria.  
 
 
3.2.3. Disponibilidad de estudios de español en las universidades 
brasileñas  
 
Los estudiantes lusohablantes, en sus países de origen, cuentan con muy pocos 
profesores bilingües de L1, portugués y L2, español - o viceversa- bien formados para 
enseñarles español. 
 
El cuadro docente de profesores de español en países lusohablantes está 
compuesto de la siguiente forma:  
• Hispanohablantes con conocimientos lingüísticos pero sin formación 
teórico-metodológica en este campo. 
• Hispanohablantes con formación metodológica pero que no hablan 
correctamente el portugués. 
• Profesores bilingües portugués-español con formación académica no 
específica. 
• Profesores bilingües portugués-español con formación académica 
específica. 
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3.2.3.1. Oferta para la licenciatura de Filología Española en universidades  
 
En Brasil, pese a las dificultades de presupuesto, la licenciatura grado de 
Filología Española o la licenciatura grado de Filología Portuguesa y Española están 
presentes en las universidades. Entre los años 70 y finales de los 80, la enseñanza del 
español en el contexto universitario era muy reducida, limitándose a cubrir 
especialmente en las dos grandes ciudades de Brasil, en los estados del sur, y en unos 
pocos de Minas Gerais, Espírito Santo, Alagoas, Bahía o Ceará. A mediados de los 
noventa, se produjo un avance en el nivel universitario del mismo modo. En el año 
2008 hemos inferido un nuevo incremento gracias a la Ley del español y a otras 
circunstancias. A título ilustrativo, ofrecemos la tabla de Martínez-Cachero (2008: 100): 
 
Gráfico 8. Evolución de los estudios universitarios de español 
 
Fuente: Datos obtenidos de Martínez-Cachero (2008: 100). La enseñanza del español en 
el sistema educativo brasileño. Brasilia: Embajada de España en Brasil/Consejería de 
Educación, 2008 (Col. Orellana).    
 
Martínez-Cachero (2008: 101) asevera que su consulta al Cadastro das 
Instituições de Educação Superior del Ministerio de Educación brasileño registró 324 
carreras de español impartidas por instituciones educativas brasileñas de nivel superior 
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(IES). Cabe subrayar que el autor, a pie de página del citado trabajo, mencionó que 
había realizado una nueva consulta en octubre del 2008 que sumaba un total de 348, 
al considerarse los estudios que se iban a implantar en el año 2009. 
 
Por lo tanto, decidimos rehacer nuestra investigación con el fin de averiguar el 
número de instituciones que ofrecen actualmente la carrera de Filología en Lengua 
Española, como podemos ver en la tabla que presentamos a continuación. 
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Tabla 18. Oferta de la carrera de Español en universidades de Brasil67  
REGIÓN ESTADO UNIVERSIDADES CON  ESPAÑOL 
UNIVERSIDADES 
CON ESPAÑOL 
Norte  (Martínez-Cachero Laseca) 2008 
(Propios) 
2015 
 Acre 1 2 
 Amapá 1 1 
 Amazonas 4 4 
 Pará 4 7 
 Rondônia 4 3 
 Roraima 1 2 
 Tocantins 2 2 
 TOTAL 17 21 
Nordeste    
 Alagoas 3 3 
 Bahía 9 6 
 Ceará 2 3 
 Maranhão 5 4 
 Paraíba 1 3 
 Pernambuco 6 10 
 Piauí 1 2 
 R. G. del Norte 4 6 
 Sergipe 3 4 
 TOTAL 34 41 
Sudeste    
 Espírito Santo 4 4 
 Minas Gerais 26 22 
 Río de Janeiro 32 32 
 São Paulo 85 79 
 TOTAL 147 137 
Sur    
 Paraná 33 35 
 Río Grande do Sul 43 
23 
 Santa Catarina 19 12 
 TOTAL 95 70 
C. Oeste    
 Distrito Federal 7 12 
 Goiás 7 2 
 Mato Grosso 7 8 
 Mato Grosso do Sul 10 
9 
 TOTAL 31 31 
TOTAL  324 300 
 
                                                 
67 Datos obtenidos de la siguiente página: http://www.mecd.gob.es/brasil/dms/consejerias-
exteriores/brasil/2013/publicaciones/espanolenbrasil.pdf y también de la página del Ministerio de 
Educación de Brasil: Instituciones habilitadas por el MEC. Brasil, 2013 en http://emec.mec.gov.br/ 
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Los resultados de esta encuesta coinciden con los del Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte de España del año 2014, donde comprobamos un aumento en el número 
de universidades que ofertan licenciatura en Español entre públicas y privadas, ascendiendo 
a más de 30068.    
 
Nuestros datos del año 2015 revelan que se ha producido un descenso del 7% en la 
oferta de la carrera de Español tras el estudio de Martínez-Cachero (2008). Desde nuestro 
punto de vista, la disminución de la oferta, muy probablemente, se deba a la falta de 
profesores de español en el país. El referido autor ha realizado un análisis de las 
instituciones – públicas y privadas – que ofrecen los estudios de Español bajo las 
siguientes denominaciones: Espanhol, Espanhol com respectiva leitura, Espanhol e 
literatura da língua espanhola, Espanhol, Português e Respectivas leituras, Letras–
Espanhol, Letras – Licenciatura espanhola, Letras – Língua espanhola, Letras – 
Português/espanhol, Letras – Espanhol/português e espanhol, Letras – Habilitação em 
português e espanhol, Língua portuguesa/Língua espanhola y, por último, Português e 
espanhol. 
  
En lo relativo a los cursos interuniversitarios Brasil-España69, dirigidos a profesores 
de ELE que ejercen en Brasil, es la universidad brasileña la que aporta la sede e 
infraestructura de apoyo. Los gastos corren a cargo de la universidad española. La carga 
horaria se reparte al 50% entre las dos universidades y tienen un reconocimiento oficial en 
                                                 
68 Véase el siguiente enlace: http://www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/el-mundo-estudia-espanol/el-
mundo-estudia-espanol2014.pdf?documentId=0901e72b81c71bd2 
69 Las universidades públicas son: la Universidade de Brasilia y la de Santiago, la Universidade Federal 
do Pará y la de Granada, la Universidade de Pernambuco y la de Salamanca, la Universidade de Mato 
Grosso y la de Alcalá de Henares. Sin olvidarnos de la universidad privada más prestigiosa de São 
Paulo, la Universidade Presbiteriana Mackenzie, y la UNED. 
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Brasil. Sus contenidos se orientan a la metodología y didáctica de la enseñanza del español 
como lengua extranjera. Consta de dos partes: actualización didáctica y lingüística (60 horas 
impartidas por la universidad) e inmersión lingüística actual (20 horas impartidas por los 
asesores de la consejería). 
 
 
3.2.3.2. La implantación del estudio del español en Brasil  
  
El Proyecto de Ley número 3.987/000, como se expuso anteriormente, fue 
aprobado el 7 de julio de 2005 por la Cámara de los Diputados y convertido en Ley 
Federal número 11.161 con la aprobación del presidente Luis Inácio Lula da Silva el 5 
de agosto de 2005. Se estableció que las escuelas de secundaria de todo el país 
debían ofrecer la enseñanza de la lengua española en su horario regular, pero esta 
materia sería optativa para el alumno. De acuerdo con Martínez-Cachero (2008: 60), 
en la enseñanza primaria se podría ofrecer lengua española en el tercer ciclo, 
concretamente, a partir del quinto año de primaria (para alumnos de 10-12 años). 
 
Dicha ley preveía la introducción del español de manera progresiva hasta el año 
2010. La responsabilidad normativa para su ejecución fue asignada a los Consejos 
Estatales de Educación. La aprobación de la “Ley del español” tuvo y sigue teniendo 
repercusión en España y en toda América Latina.  
 
En 2007, la Consejería de Educación de la Embajada de España en Brasil 
decidió abordar la presencia del idioma español en el sistema educativo brasileño con 
varias acciones. La primera fue actualizar los documentos del Mapa Lingüístico de la 
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Lengua Española en Brasil, Datos y Cifras, que habían sido realizados y publicados 
anteriormente por la Consejería entre 1992 y 1998. Las publicaciones trataban de 
recoger de forma pormenorizada datos tales como nombre, dirección, profesores, 
número de alumnos, información sobre las escuelas brasileñas que impartieron 
español en las distintas etapas educativas, etc. 
 
El ministro de Educación de Argentina, Daniel Filmus, declaró lo siguiente en 
una entrevista que fue publicada en septiembre del año 2005 en el periódico argentino 
La Nación: 
 
[…] se abría un panorama importante para los docentes argentinos que estén dispuestos 
a formar profesores en Brasil […] o que, además, […] estaban dispuestos a ayudar a 
Brasil en lo que fuera preciso para la capacitación de sus propios docentes […], si bien 
resaltaba que […] queremos ayudar, pero eso no significa que vayamos a propiciar la 
inmigración de profesores argentinos a Brasil. 
 
Igualmente, la directora de la Fundación Ortega y Gasset en Argentina, Inés 
Visuales, confirmó estos datos y afirmó que: 
 
[…] se abre un campo muy interesante para enseñar español. Pienso que Argentina se 
verá especialmente beneficiada porque el brasileño ya conoce nuestro acento debido a 
que somos países vecinos […]70. 
 
La demanda de profesores de español en Brasil fue recibida en España con 
muchas expectativas. Al día siguiente de la aprobación de la Ley por la Cámara de los 
Diputados, el entonces director del Instituto Cervantes, César Antonio Molina, declaró 
que este hecho: 
                                                 
 70 Véase enlace: http://www.ipol.org.br/imprimir.php?cod=319 
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 [...] constituye un acontecimiento histórico para la lengua española y un impulso decisivo 
para su difusión como lengua de comunicación internacional [...], añadiendo que era [...] 
la noticia más trascendental de los últimos años [...] en este área y afirmando que [...] 
ahora todos los países hispanohablantes deberían esforzarse para apoyar la iniciativa, 
que [...] abre una oportunidad extraordinaria para nuestras industrias culturales [...]. 
 
Sin embargo, no se puede olvidar que desde 1958 hasta 2001 fueron tramitados 
quince Proyectos de Ley -incluyendo el que finalmente fue aprobado, en 2005-, de lo 
que se deduce que el Gobierno pretendía implantar la enseñanza de la lengua 
española en el sistema educativo brasileño. No obstante, no pudo hacerlo antes debido 
a problemas logísticos, a la escasez de recursos y a la presión de lobistas americanos, 
italianos y franceses, como apunta Martínez-Cachero (2008: 20-21), además de la ya 
mencionada escasez de profesionales cualificados.  
 
Como indica Martínez-Cachero (2008: 72), debido a la independencia de apoyos 
puntuales del Gobierno Federal, los recursos para el mantenimiento de los profesores 
de español tenían que salir de las arcas de las Secretarías Estatales de Educación 
(SEDUCs), lo que suponía una partida muy relevante de sus presupuestos. Se citan a 
continuación los datos de varias Secretarías de Educación:  
 
• Mato Grosso: 82,37% del presupuesto de la Secretaría (agosto, 2003). 
• Distrito Federal: 92% del presupuesto de la Secretaría (mayo, 2007). 
• Ceará: 77,73% del presupuesto de la Secretaría (mayo, 2006). 
 
Por lo tanto, el gasto en personal de las SEDUCs oscilaba entre el 75 y el 90% 
de su presupuesto total, datos que justifican las limitaciones a la hora contratar el 
nuevo profesorado. De hecho, el Secretario de Educación del estado de Río Grande 
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Do Sul, José Fortunati, declaró que la Ley no debería ser aplicada en la red del estado 
porque era inviable la contratación de los dos mil profesores requeridos en su región, 
teniendo en cuenta que, en aquel momento, solo contaban con sesenta. Afirmó, 
además, que la “Ley del español” constituía una gran irresponsabilidad presupuestaria 
y que el Congreso demostraba no conocer la realidad del país.  
  
Lo mismo ocurrió en el estado de Sergipe en 2008, donde la directora del 
Departamento de Educación, María Izabel Ladeira, señaló que la implantación de la 
enseñanza del español en la red pública de esta región brasileña se retrasaba hasta el 
año 2010 debido a la falta de profesores y de recursos para ampliar su contratación. 
 
Ante esta situación, el Ministerio de la Educación de Brasil tomó varias medidas 
a fin de solventar el problema. La principal fue el acuerdo entre el Instituto Cervantes y 
el MEC de Brasil, para que el primero se hiciera responsable de la formación de 
profesores brasileños y de los recursos didácticos y técnicos para la enseñanza de 
español en las escuelas públicas71. Dicho acuerdo, firmado por el ministro de 
Educación de Brasil, Fernando Haddad, y la presidenta del Instituto Cervantes de 
España, Carmen Caffarel, tuvo lugar el 4 de agosto de 2009. La carta de intenciones 
del acuerdo, que contó con la presencia de la entonces vicepresidenta del Gobierno de 
España, María Teresa Fernández de La Vega, comprometía a ambas partes a 
promover la enseñanza de la lengua española por medio de la educación a distancia 
en las nueve sucursales del Instituto Cervantes en Brasil. 
 
                                                 
71 Véase el enlace del MEC (Brasil): http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article 
&id=14072 
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El acuerdo dio sus primeros pasos con un proyecto piloto que fue desarrollado 
en tres etapas. La primera se inició en agosto de 2009 y capacitó a 30 profesores que 
procedían de diferentes regiones del país. Los docentes estuvieron reunidos en el 
Instituto Cervantes de Río de Janeiro, donde aprendieron la metodología del centro de 
enseñanza durante dos semanas. Posteriormente, se formaron como tutores con el fin 
de enseñar a 600 alumnos en cursos a distancia. La segunda etapa, realizada 
paralelamente a la primera, consistió en desarrollar material didáctico ofrecido por el 
Instituto. Durante la tercera y última etapa se implantó la tecnología y el aula virtual 
para poner en práctica los cursos de enseñanza de español72.  
 
La enseñanza de este idioma comenzó finalmente en los institutos de 
secundaria brasileños, lo que supuso un apoyo a la integración de Brasil en el 
Mercosur y mejoró notablemente las relaciones con España. 
 
Como ya se ha expuesto anteriormente, existen diversos datos acerca del 
número exacto de profesores requeridos para la implantación de la enseñanza del 
español en el sistema educativo brasileño. Para determinar un número real es 
necesario conocer las variables que entran en juego, es decir, el número exacto de 
profesores de español efectivos y de alumnos regularmente matriculados dentro del 
sistema educativo estatal. Posteriormente, se debe definir el porcentaje de alumnos 
que han elegido estudiar la lengua española, así como el número de horas semanales 
                                                 
72 Conviene recordar que la Consejería de Educación, en colaboración con la Casa de España y la 
APEERJ, ofrece unos Cursos de Actualización. Asimismo, la Consejería de Educación y el Colegio 
Miguel de Cervantes de São Paulo organizan un seminario de dificultades específicas de la enseñanza 
del español para lusohablantes, titulado Seminario de Dificultades Específicas de la Enseñanza del 
Español a Lusohablantes. En abril de 2015 se celebró el XXIII aniversario de La Cultura en la Enseñanza 
de Español a Brasileños. 
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de español que se imparten. Por último, es fundamental establecer la carga horaria 
semanal de los profesores. De esta manera es posible definir con exactitud el ratio de 
alumnos y profesores necesarios. 
 
La ley del 2005 referente a la enseñanza obligatoria del español fue aprobada 
en Brasil. Al cabo de siete años solo algunas provincias brasileñas habían iniciado y de 
forma muy limitada el camino que les permitiría hacer frente a las obligaciones que la 
ley establecía para el año 2010.  
 
 
3.3. EXPANSIÓN DEL ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA EN PORTUGAL 
 
Pese a que la investigación se centre en el caso preciso de la educación 
superior, concretamente con los alumnos de la Universidad de Lisboa, en este 
apartado realizamos un repaso a la situación del español en el sistema educativo 
portugués (básico, secundario y universitario).   
 
Cabe subrayar que muchos de los datos presentados son suministrados por la 
consejería de Educación, debido al escaso número de trabajos relacionados con la 
enseñanza del E/LE en Portugal. 
 
Llaman la atención las diferencias que existen en cuanto a la expansión de la 
enseñanza del idioma español en Portugal y en Brasil, tanto de forma cronológica 
como histórica. El interés por el estudio de las lenguas extranjeras en Portugal se inicia 
a finales del siglo XVII y se intensifica en el XVIII. No obstante, al contrario de lo que 
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cabría esperar, la enseñanza del idioma que predominaba en ese periodo no era el 
español, sino el inglés y el francés.  
 
Durante siglos, Portugal menospreció el idioma del país vecino y, 
consecuentemente, su necesidad de aprenderlo. Cabe subrayar que este 
comportamiento fue recíproco en la península Ibérica. Los portugueses defienden la 
opinión de que el español es una lengua similar al portugués y consideran que les 
exige poco trabajo aprenderla. Este prejuicio se arrastra desde hace siglos y ha 
generado muchos problemas de difícil solución, mencionados anteriormente, como la 
fosilización de su interlengua. Este comportamiento se repite en Brasil donde, hasta 
épocas recientes, no se contempló la necesidad de aprender la lengua de los países 
vecinos.  
 
Sin embargo, en 1932 se creó el Instituto Español de Lisboa, que pertenecía al 
Ministerio de Educación. Se trataba de un centro de enseñanza reglada, de primaria y 
secundaria, en el que se impartían las materias propias del currículo escolar portugués. 
 
No obstante, los primeros indicios de cambio real surgieron después, cuando se 
firmó el acta de adhesión de Portugal y España a la entonces Comunidad Europea, el 
día 12 de junio de 1985. En aquella época, Hans Magnus Erzensberger publicó un 
artículo en El País en el que informaba, con sorpresa, de que en la capital de Portugal, 
Lisboa, una persona interesada podía estudiar cualquier lengua: alemán, inglés, polaco 
o griego moderno pero no español. Alertaba, además, de que en Lisboa no existía un 
centro cultural español.  
 
 142 
 
El objetivo del reportaje de Erzensberger era llamar la atención de quienes 
trabajaban en el Instituto Español y proponer la creación de cursos libres de enseñanza 
de este idioma  en horario de tarde y noche. El resultado tuvo una estupenda acogida 
por parte de un público variado en edad, formación y expectativas. Había entre ellos 
muchos jóvenes que percibían la importancia de dominar esta lengua para su futuro 
profesional e incluso declaraban su admiración por Cervantes y su obra magna, El 
ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha. 
 
Para el profesorado se inició entonces una fase de aprendizaje importante en la 
que se encontraron con varios obstáculos: la producción bibliográfica de español como 
lengua extranjera era escasa, además de no existir un entorno que facilitase tanto la 
enseñanza como la certificación del dominio de la lengua.  
 
La escasez de manuales didácticos fue uno de los factores que contribuyó a que 
no se ofreciera la posibilidad de estudiar español en los institutos o en las escuelas 
públicas de Portugal. Fue en 1991 cuando el español empezó a ser introducido en el 
sistema educativo portugués de enseñanzas medias por medio de un programa de 
cooperación luso-española. Sin embargo, su integración en el sistema de enseñanza 
era todavía singular, tal y como se expone a continuación en el apartado (3.3.1), 
debido a que el entonces ex primer ministro, el conservador Aníbal Cavaco Silva, trató 
de frenar su avance73. 
 
 
 
                                                 
73 Consultada en http://elpais.com/diario/1996/04/13/cultura/829346401_850215.html 
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En 1988 se dio un paso fundamental para regularizar la actividad de la 
enseñanza de español como lengua moderna por medio de la publicación de un Real 
Decreto que creaba el DELE (Diploma de Español como Lengua Extranjera). Como 
consecuencia, se fundó la Consejería de Educación en la Embajada de España, lo que 
permitió un gran avance en el apoyo al proceso de desarrollo de la enseñanza de 
español. No obstante, la normalización real no llegó hasta 1991 con la creación del 
Instituto Cervantes (Ley 7/1991, de 21 de marzo). 
 
En Portugal, el español cuenta con una consideración relevante dentro del área 
de la literatura. Visto históricamente como la lengua de un imperio, el español 
representa un mercado sustancioso. De ahí que haya escritores portugueses que 
acepten manejar una lengua con mayor expansión que la suya, aumentando así la 
difusión de sus obras sin dejar en el olvido su LM.  
 
El bilingüismo estuvo presente en Portugal no solo en su historia de la literatura, 
sino también en la historia de su cultura. Generalmente, los portugueses cultos 
emplearon el castellano como segunda lengua. Esta situación de bilingüismo ha sido 
poco estudiada tanto en Portugal como en España. 
 
En los últimos veinte años, Portugal ha cambiado su concepto inicial respecto a 
la enseñanza de español y ha sabido responder a un constante interés por este idioma. 
En menor o mayor medida, siempre fue un prurito para los portugueses, que se 
esforzaban en utilizarlo tan pronto como descubrían que su interlocutor hablaba esta 
lengua. 
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En Portugal, el español es el segundo idioma más solicitado por los alumnos de 
educación secundaria. Al igual que en Brasil, también existen problemas para 
satisfacer esta demanda, según afirmaba la ministra de Educación, María de Lourdes 
Rodríguez, en el año 2007. En un encuentro con la prensa extranjera acreditada en 
Portugal, Rodríguez indicó que la demanda del español había tenido un notable 
crecimiento, pues se había situado por delante del francés y solo por detrás del inglés. 
La ministra explicó que los estudiantes portugueses de secundaria, que tienen que 
elegir dos idiomas obligatorios, se estaban decantando por el español en detrimento 
del francés.  
 
El secretario de Estado Adjunto, Jorge Pedreira74, señalaba entonces que la 
elección del idioma es libre para los alumnos y que el único condicionante es la 
disponibilidad de profesores: “En todos los colegios portugueses hay profesores de 
inglés y francés porque tradicionalmente eran las dos lenguas más solicitadas. 
Actualmente, hay mayor oferta que demanda de francés, lo contrario que sucede con el 
español”. La ministra, por su parte, informaba de que hay muchos casos en los que el 
español se estaba enseñando ya en el primer ciclo de la enseñanza, periodo en el que 
el inglés es obligatorio. 
 
Como se ha señalado en varias ocasiones anteriormente, hace décadas que la 
enseñanza del inglés ocupa el primer lugar seguido por el francés en cuanto a 
demanda de lenguas extranjeras en las escuelas públicas portuguesas. Sin embargo, 
poco a poco, el español está ganando su espacio entre los estudiantes de Portugal. De 
hecho, desde el año 2006 se ha incrementado cerca de un 40% el interés por aprender 
                                                 
74 Consultada en http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/article-124974.html 
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español entre los alumnos75. 
 
Según los datos aportados por la Consejería de Educación de la Embajada de 
España en Portugal, en el año lectivo 2010/2011 habían 579 escuelas -unidades 
orgánicas- en las que se impartía la enseñanza de español. Se trata de un número 
inferior al año anterior, no por la disminución de centros escolares que ofrecen español 
sino debido a un cambio en la metodología de recogida de datos. Ese año no se reflejó 
el número de escuelas sino el número de “unidades orgánicas”, y tal concepto puede 
incluir escuelas o agrupamientos escolares.  
 
En relación al número de alumnos que aprenden español en las escuelas se 
puede afirmar, basándonos en los datos de la Consejería, que había 86140. De ellos, 
66.959 eran de la enseñanza básica y 19181 de la enseñanza secundaria. El número 
de profesores de español en todo el país era de 872 en total. 
 
Tabla 19. Crecimiento de estudiantes de español en las escuelas públicas de 
Portugal76 
CRECIMIENTO DE ESTUDIANTES DE ESPAÑOL RESPECTO AL CURSO 
2009/2010 
 Curso 2009/2010 
Curso 
2010/2011 Aumento Porcentaje 
ESCUELAS 585 5793 -6 -1% 
ALUMNOS 72625 86140 13515 19% 
PROFESORES 730 872 142 20% 
Fuente: Consejería de Educación (Embajada de España en Portugal). 
                                                 
75 Consultada en http://www.lem.seed.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=365 
76 Los datos se extraen de los ofrecidos por la Consejería de Educación de la Embajada de España en 
Portugal que, a su vez, los toma del Gabinete Coordinador del Sistema de Información del Ministerio de 
Educación, concretamente de la Base de Datos de Alumnos de Escuelas de Enseñanza Pública, año 
lectivo 2010/2011. 
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En cuanto a la enseñanza de la lengua española como lengua extranjera en 
Portugal a nivel universitario, a continuación se exponen las licenciaturas en 
portugués/español que existen. Según Vigón Artos (2005: 273), en el año 2005 
Portugal contaba con seis licenciaturas de este tipo clasificadas a su vez en cuatro 
subgrupos, pero todo parece indicar que habrá un recorte de las licenciaturas 
anunciado por el gobierno portugués en la prensa. Esta medida anunciaba que las 
carreras universitarias con menos de diez alumnos matriculados podrían cerrar 
próximamente y entre ellas se encuentran las que se centran en la enseñanza de 
español77. 
 
Las licenciaturas mencionadas son las siguientes: “Portugués y español” en la 
Universidade da Beira Interior; “Estudios portugueses y españoles” en la Universidade 
de Évora y “Lenguas y Literaturas Modernas - variable de estudios españoles” en la 
Facultad de Filología de la Universidade de Lisboa. Asimismo, cuentan con “Lenguas y 
Literaturas Modernas - variante de estudios portugueses y españoles” en tres 
universidades portuguesas: en la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales de la 
Universidade do Algarve, en la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la 
Universidade Nova de Lisboa y en la Facultad de Letras de la Universidade do Porto. 
 
En abril de 2009 fue publicado en el periódico portugués Público una medida 
puesta en marcha por la entonces ministra de educación, María de Lourdes Rodríguez, 
con el fin de promover el español en Portugal. Se concretó en la firma de un protocolo 
para facilitar la enseñanza de español en el sistema educativo portugués. Según la 
ministra, el objetivo es llegar a un acuerdo con el Gobierno español para que envíe 
                                                 
77  Véase el enlace: http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3975240 
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profesores a Portugal y mejorar así un déficit de profesores cualificados78. 
 
 
3.3.1. La enseñanza de español a los alumnos de secundaria en Portugal  
 
En este apartado se presenta la situación de los estudios de español en el 
sistema educativo portugués, que es muy diferente al que se vive en España, en Brasil 
y en Mozambique. Actualmente, la lengua española se expande y se consolida como 
lengua extranjera en todo el mundo y se ha convertido en la “lengua del futuro”. Sin 
embargo, en Portugal, tanto el aumento como la consolidación del idioma español no 
acaban de producirse, a pesar de los grandes esfuerzos que ambos países han hecho 
para mejorar esta situación. 
 
Desde 1983 se han celebrado sucesivas cumbres anuales entre España y 
Portugal. En dichas reuniones se analizaban asuntos referentes a la cultura y a la 
educación que, posteriormente, contribuyeron a que se concretara el interés por la 
enseñanza de la lengua española en Portugal. En 1991 el Ministerio de Educación de 
Portugal creó una comisión para la introducción del español en el sistema educativo 
portugués. En la década anterior se gestaron algunas de las razones que contribuyeron 
a que estos encuentros se celebraran: 
• La presencia de ambos países en la Comunidad Europea.  
•  La armonización de las respectivas políticas junto al desarrollo empresarial, 
particularmente de España en Portugal, pero también al revés.  
•  Cultura y valores similares. 
                                                 
78 Véase el enlace: http://www.publico.pt/educacao/noticia/educacao-ministerios-de-portugal-e-espanha-
assinam-protocolo-para-promover-linguas-1375519 
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El mismo año en que se introdujo la enseñanza de español por el Ministerio de 
Educación portugués fue creado un grupo de trabajo para estudiar la implantación de 
este idioma en el currículo escolar. Fue en el curso 1991- 1992 cuando la lengua 
española comenzó a enseñarse como experiencia pedagógica en dos escuelas 
secundarias portuguesas: las escuelas secundarias de Viso-Setúbal y Josefa de 
Óvidos en Lisboa.  
 
El avance fue lento pero constante. En 1992 la lengua española estaba presente 
en cinco escuelas de enseñanza secundaria y dos años más tarde ya había sido 
implantada en siete escuelas. Según Vigón Artos y Humbé (2005), es en el curso 1994-
1995 cuando empieza a consolidarse la enseñanza de español, ya que pasa a formar 
parte del currículo del Ensino Secundário Português como Lengua Extranjera II en 
veinte centros de enseñanza. 
  
A continuación, se muestra la evolución de la demanda de alumnos de primaria 
y secundaria a lo largo de veinte años79. 
 
 
 
 
 
 
                                                 
79 Los datos se extraen de los ofrecidos por la Consejería de Educación de la Embajada de España en 
Lisboa que, a su vez, los toma del Gabinete coordinador del sistema de información del Ministerio de 
Educación, Base de datos de alumnos de Escuelas de Enseñanza pública, año lectivo 2010/2011. 
Disponible en http://www.mecd.gob.es/portugal/ 
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Gráfico 9.  Evolución del alumnado que estudia español en la enseñanza básica y 
secundaria de Portugal 
    
Fuente: Consejería de Educación (Embajada de España en Portugal).80 
 
En 1996 se produce un gran cambio en la situación de la enseñanza de la 
lengua española en Portugal. El Gobierno español negoció con Portugal su 
implantación oficial en el sistema educativo lusófono. Existía un fuerte interés por 
ambas partes para desbloquear la situación creada por el anterior gabinete de Aníbal 
Cavaco Silva. De este modo, la entonces jefa de gabinete de la Secretaria de Estado 
de Educación e Innovación, Ana Benavente81 (1996), afirmó que el nuevo Gobierno de 
Portugal iba a asumir el “compromiso político” de apoyar la expansión del español. 
Finalmente, el español se implantó en la enseñanza básica y secundaria como 
segunda lengua extranjera pero con carácter experimental, es decir, no fue reconocido 
oficialmente en las escuelas.  
 
                                                 
 
81 Véase el periódico El País en http://elpais.com/diario/1996/04/13/cultura/82934 6401_850215.html  
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Ese mismo año fue publicado un artículo en el periódico español El País, en el 
que se explicaba que el retraso en el avance de la enseñanza de español en Portugal 
se debía al comportamiento conservador del entonces ex primer ministro Aníbal 
Cavaco Silva, que frenó la enseñanza y expansión de este idioma82. Durante la etapa 
de su gobierno, en la ciudad de Lisboa se exigía una autorización oficial para realizar 
campañas de divulgación de la enseñanza de español, incluso después de haber 
comprobado que existía una demanda importante por parte de los alumnos. Además, a 
estos últimos se les limitó la información sobre los estudios que iban a cursar, dejaron 
de preparar a profesores y no se crearon plazas de docente de ELE. Obviamente, 
estas circunstancias dificultaron la creación de puestos de trabajo para los profesores 
de español y se perjudicó su enseñanza83. 
 
Posteriormente, el Consejero de Educación de la Embajada de España en 
Lisboa, Alfonso Berlanga, desbloqueó el decreto que había sido aprobado 
anteriormente por el gobierno luso, por el cual se restringía la enseñanza del español 
“al mismo número de escuelas y de turnos” aprobados para el curso 1994-1995 -, es 
decir,  21 centros de enseñanza básica y secundaria en Portugal ofrecían enseñanza 
de español-.  A este respecto Berlanga explicaba: “No me pareció razonable que se 
impidiera la expansión del español tanto en las escuelas como en la universidad, ya 
que estas medidas no responden a las expectativas y constantes demandas de 
aprendizaje de la L2 más hablada en el mundo y también la segunda en Estados 
Unidos”84.  
 
                                                 
82 Véase El País: http://elpais.com/diario/1996/11/02/cultura/846889203_850215.html 
83 Véase El País: http://elpais.com/diario/1996/04/13/cultura/829346401_850215.html 
84 Véase El País: http://elpais.com/diario/1996/04/13/cultura/829346401_850215.html 
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La catedrática de Literatura Española de la Universidad de Lisboa, Idalina 
Rodrigues, se lamentaba del “anti-hispanismo que existe en Portugal. Se ha registrado 
una gran demanda de español entre los alumnos y se han realizado ya todo tipo de 
protestas. Pero parece que el problema se encuentra estancado en las áreas de 
decisión política”85. 
 
En el curso 1997-1998 el español entra en el currículo del tercer ciclo del Ensino 
Básico, como Lengua Extranjera Opcional II, estando presente en 26 escuelas. Esto 
permitió su incorporación en otras modalidades de enseñanza secundaria tales como 
la formación profesional y la enseñanza recurrente. 
 
Cabe destacar que en el año 2015 encontramos en la página Web del Ministerio 
de Educación de Portugal una guía para docentes y asesores de español en Portugal, 
en la que descubrimos un aumento significativo en el número de alumnos interesados 
por el estudio de esta lengua, pasando de un total de 86140 en el curso 2010-1011 a 
un total de 91222 en el curso 2013-2014.  
 
Según el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte de España (2014)86, en 
Portugal, cerca de 850 alumnos estudiaron una licenciatura que incluía el español a lo 
largo del curso 2013/2014, y otros 3700 alumnos de otras carreras estudiaron también 
español. 
 
 
                                                 
85 Véase El País: http://elpais.com/diario/1996/04/13/cultura/829346401_850215.html 
86 Véase: http://www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/el-mundo-estudia-espanol/el-mundo-est 
udia-espanol2014.pdf?documentId=0901e72b81c71bd2 
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3.3.2. Demanda de profesores de ELE en Portugal  
En un período de veinte años ha cambiado el panorama de la enseñanza de 
español así como la demanda de los profesores de esta lengua en Portugal. A 
principios de los años noventa no existían estos estudios en las enseñanzas básica y 
secundaria y, obviamente, tampoco había profesores. Sin embargo, durante esos años 
se produjo un incremento significativo. 
 
Esta evolución se muestra en los gráficos. Si se analiza minuciosamente esta 
evolución desde 1997, teniendo en cuenta para ello los datos de la Consejería de 
Educación de la Embajada de España en Lisboa, es fácil concluir que es muy 
significativa. En el año 1997 había veintiocho profesores de español en enseñanza 
básica y secundaria; en los años posteriores esta cifra se fue incrementando en 
porcentajes de entre el 10 y el 20% anual. En cambio, a partir de 2005, estos valores 
se multiplican hasta situarse en incrementos de entre un 30% y un 50%.  
 
Es importante destacar el relevante aumento de profesores que se produce 
entre los años 1999 y 2001, debido a que en 1999 entró en vigor el Tratado de 
Ámsterdam, que se convirtió en la nueva normativa legal de la Unión Europea tras una 
revisión del Tratado de Maastricht. Este tratado favorecía las relaciones e intereses 
políticos, económicos, culturales y sociales tanto de Portugal como de España.  
Recogía cambios fundamentales para ambos países en diferentes ámbitos: empleo, 
libre circulación de ciudadanos, justicia, política exterior y de seguridad común, y 
reforma institucional para afrontar el ingreso de nuevos miembros.  
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Gráfico 10. Evolución del profesorado de español en la enseñanza básica y 
secundaria en Portugal87 
 
  Fuente: Consejería de Educación  (Embajada de España en Portugal). 
 
Este cambio positivo se ve reflejado en un reportaje del periódico español El 
País, escrito en 2001 por el entonces consejero de Educación de la Embajada 
Española en Lisboa, Francisco Moldes. Este afirmaba que “el sobresaliente cambio 
experimentado en esta situación no es ajeno al incremento de las relaciones bilaterales 
en todos los órdenes (economía, turismo o cultura), así como al empeño y la 
colaboración de los servicios de la Embajada con las autoridades educativas 
portuguesas y los responsables de las diferentes universidades del país vecino”.  
 
 
                                                 
87 Los datos se extraen de los ofrecidos por la Consejería de Educación de la Embajada de España en 
Lisboa que, a su vez, los toma del Gabinete Coordinador del Sistema de Información del Ministerio de 
Educación, Base de Datos de Alumnos de Escuelas de Enseñanza pública, año lectivo 2010/2011. 
Disponible en http://www.mecd.gob.es/portugal/ 
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Otro dato que puede resultar de interés y que, sin duda, propició la implantación 
de la enseñanza del español en Portugal fue el crecimiento del número de alumnos 
portugueses que querían acceder a las universidades españolas. Entre 1997 y 1998, 
150 jóvenes se desplazaron a Madrid para hacer la selectividad en la UNED y más de 
400 la realizaron en el Instituto Español de Lisboa. Un número representativo se 
examinó en Lisboa para estudiar Medicina en España. 
 
En el año 2009, según el periódico español ABC88,  las autoridades portuguesas 
decidieron impartir clases de español en la enseñanza pública a partir del segundo 
ciclo -desde los diez años-, debido a la creciente demanda.  
 
Para cubrir el número necesario de profesores, el Ministerio de Educación luso 
abrió un concurso de 220 plazas de profesores de español a titulares de licenciaturas 
de una lengua extranjera con la variante del español, e incluso a docentes que tuvieran 
el Diploma Español de Lengua Extranjera (DELE), nivel C2, del Instituto Cervantes. 
Evidentemente, esta última medida recibió muchas críticas por parte de diferentes 
organismos vinculados con la enseñanza del español en Portugal, e incluso de las 
universidades que imparten estudios de español. 
 
En España, los profesores no están obligados a tener un título universitario en la 
materia que van a impartir en la escuela, basta con que el profesor pase un examen de 
                                                 
88 Véase en el periódico ABC: http://www.abc.es/hemeroteca/historico-21-04-2009/abc/Nacional/el-
español-arrasa-en-portugal_92305042713.html  
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conocimiento de la que pretende impartir y que tenga competencias para la docencia89. 
De hecho, muchos profesores imparten materias afines a la especialidad de cada uno 
para completar el horario. 
 
Debido a las protestas, el secretario de Estado de Educación, Valter Lemos, 
pidió a la Consejería un informe para decidir si alteraba o no la normativa aprobada. 
Esta, finalmente, fue confirmada. 
 
Con posterioridad, el diario español ABC aseguraba lo siguiente: “están 
garantizadas las aulas en dos escuelas de cada una de las cinco regiones en las que 
se divide el país”. Como indica la evolución del gráfico 10, en un principio fueron 
contratados 189 profesores de español; pero, en 2009, cuando abrieron los concursos 
del Ministerio de Educación Luso, se pretendía contratar a 220 profesores hasta 2013.  
 
Recientemente, el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte en el exterior 
publicó un informe sobre la evolución de la enseñanza del español en el mundo donde 
apuntaba un aumento en el total de profesores de lengua española en el Ensino Básico 
e secundario de la escuela pública e privada durante 2013-201490, pasando de un total 
de 872 en el curso 2010-2011 a un total de 977. Sin embargo, las universidades 
públicas portuguesas cuentan con un total de 64 profesores de español. Actualmente, 
la formación del profesorado de español se realiza habitualmente en colaboración con 
los departamentos de idiomas de las universidades. 
                                                 
89 El curso 2009/2010 fue el primero en el cual no se impartió el Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP) 
y, en su lugar, se implementó un Máster específico para este fin, debido a la entrada en vigor del 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), conocido como Plan Bolonia. 
90 El dato proviene de la página web del MEC: http://www.dgeec.mec.pt 
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En el año 2001 Portugal ya contaba con 3029 alumnos, datos de nuestro gráfico, 
distribuidos en 52 centros de enseñanza primaria y secundaria. 
 
Gráfico 11. Número de centros de educación que ofrecen ELE en Portugal91 
 
Fuente: Consejería de Educación  (Embajada de España en Portugal). 
 
La Fundación del Español Urgente -Fundéu BBVA- publicó en 2007 un artículo 
con los resultados de una encuesta realizada en el año 2004 en la región portuguesa 
de Alentejo, vecina de la española Extremadura. Según ese artículo, en aquella época 
había 784 estudiantes de español que aumentaron hasta el año 2006, alcanzando la 
cifra de 2477. Los datos que maneja la Embajada de España en Lisboa muestran la 
misma tendencia, e indican que la lengua española era enseñada en Portugal en el 
                                                 
91 Los datos se extraen de los ofrecidos por la Consejería de Educación de la Embajada de España en 
Lisboa que, a su vez, los toma del Gabinete Coordinador del Sistema de Información del Ministerio de 
Educación, Base de Datos de Alumnos de Escuelas de Enseñanza Pública, año lectivo 2010/2011. 
Disponible en http://www.mecd.gob.es/dms-static/601af994-1946-4b8a-8a70-a869aa86b1c3/consejerias-
exteriores/Portugal/informacion/escuelas1 0-11.pdf 
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año 1991 a treinta alumnos y contaba con tres profesores. En el curso 2010-2011, 
Portugal llegó a tener 86140 estudiantes y 872 docentes en 579 escuelas de todo el 
país.  
 
 
3.3.3. Oferta de Filología Española en las universidades de Portugal 
 
Debido a la primacía internacional de la enseñanza del inglés y del francés, la 
lengua española tardó mucho en consolidarse en las universidades portuguesas. 
Concretamente, fue en el año 1983 cuando la enseñanza de español llegó a niveles 
superiores en las universidades de Portugal. Uno de los motivos de este retraso fue la 
tardía aparición de las primeras gramáticas de lengua extranjera. De hecho, en 
Portugal, la primera gramática de español como lengua extranjera apareció en 1848, 
escrita por Nicolau Peixoto. 
 
Últimamente, la implantación del estudio del idioma español en las 
universidades portuguesas ha vivido una importante mejoría. De hecho, en menos de 
cinco años, la licenciatura de Filología Española ha cuadruplicado su presencia en 
muchas universidades. Entre 1995 y 1996 se ofrecían licenciaturas de Filología y 
Literatura españolas en solo dos universidades portuguesas, Lisboa y Coimbra. 
Actualmente son impartidas en siete universidades: Universidade da Beira Interior, en 
Castelo Branco; Universidade de Évora, en Évora; Universidade de Lisboa, en Lisboa; 
Universidade do Algarve, en Faro; Universidade Nova de Lisboa, en Lisboa; 
Universidade do Porto, en Oporto, y Universidade do Minho, em Minho. 
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Asimismo, son muchos los centros de enseñanza superior y las universidades 
que ofrecen el estudio del español como asignatura optativa de otras carreras, y 
cuentan con más de 2500 alumnos. El creciente interés por el estudio del español ha 
llevado a la formación de doctorandos en esta lengua en las mencionadas 
universidades. 
 
 
3.3.4. El papel del Instituto Cervantes en Portugal 
 
La creación del Instituto Cervantes de Lisboa fue necesaria para regularizar la 
situación del español en Portugal. Con el nacimiento de esta institución se pone en 
marcha un desarrollo organizado y con criterios de calidad homologados de la actividad 
ejercida por un moderno centro cultural. La primera contribución del Instituto Cervantes 
para desarrollar el español fue la definición de un plan curricular. Con este fin, se 
recopilaron principios metodológicos de otras instituciones para la enseñanza de sus 
lenguas, tales como francés y/o inglés.  
 
El Instituto Cervantes se transformó en la institución de referencia para la 
enseñanza del español, tanto entre profesores como entre organismos que enseñaban 
el idioma. De hecho, el Cervantes de Lisboa y la Consejería de Educación 
desarrollaron conjuntamente una metodología actualizada con la intención de atender 
desde el principio las necesidades de formación de los profesores de español. Para 
extender estos conocimientos, impartieron cursos de reciclaje metodológico en muchas 
ciudades de Portugal y en universidades cuyos departamentos de español fueron 
colaboradores imprescindibles. 
 159 
 
La certificación de fluidez del español con el Diploma de Español como Lengua 
Extranjera (DELE), diploma del Ministerio de Educación gestionado por el Instituto 
Cervantes, ha jugado un papel fundamental en la consolidación de los estudios de la 
lengua. Hoy en día, los exámenes para la obtención del DELE se realizan en centros 
como los de Lisboa, Oporto, Palmela, Sintra y Funchal. 
 
Han sido muchos los factores que han ayudado a aumentar el interés por el 
estudio del español en Portugal, principalmente en la región de Lisboa. Además, la 
creación del Instituto Cervantes de Lisboa ha significado una presencia permanente en 
la capital lusa de una institución que ha sabido difundir el interés no solo por el idioma 
español sino también por su cultura.  
 
 
3.4. LA SITUACIÓN DE ELE EN MOZAMBIQUE 
 
Mozambique es un país situado al sureste de África que cuenta con más de 23 
millones de habitantes. Al igual que Brasil, fue colonizado por los portugueses en 1505. 
Sin embargo, ya había sido explorado por Vasco da Gama en 1498, hecho que ha 
supuesto un factor determinante a la hora de escoger la ex colonia portuguesa en 
África para realizar esta investigación. Mozambique reúne todos los requisitos 
necesarios para evaluar las dificultades de los lusohablantes. De hecho, en el país se 
habla portugués y se estudia español como segunda lengua. De entre los países 
lusohablantes de África, se ha confirmado que tan solo Mozambique ofrece la 
enseñanza de la lengua española en estudios de secundaria y a nivel universitario.  
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En un principio se eligió Angola como primera opción entre las colonias 
portuguesas, pero no fue posible incluirla porque no hay ningún proyecto para la 
enseñanza de español como L2 en ese país.  
 
Tal y como explican en su artículo Valencia y González (2014: 420):  
 
La enseñanza del español en Mozambique, por lo tanto, es relativamente reciente. Desde 
el inicio de ese año hasta hoy, el número de alumnos ha ido creciendo de manera 
paulatina a medida que el lectorado ha ido consolidándose. Esto ha sido así gracias al 
trabajo conjunto entre la AECID y la Embajada de España en Mozambique, además de 
otras asociaciones que han colaboradores como Mozhispana Cultural 
 
La enseñanza de la lengua española reglada se introdujo en Maputo, capital de 
Mozambique, en 2004. Por lo tanto, es tan reciente como en Brasil y Portugal. Según 
información aportada por los autores Valencia y González (2014: 420), este reto solo 
fue posible debido a las buenas relaciones entre la Universidade Eduardo Mondlane 
(UEM)92, la Agencia Española de Cooperación Internacional (AECID) y la Embajada de 
España en Maputo.  
 
El primer centro de educación que ofreció un curso de español en Mozambique 
fue la Universidad Eduardo Mondlane, en abril de 2004. Las matrículas en el recién 
inaugurado curso de español inicial (de 120 horas) fueron cuarenta, aunque solo 
acabaron el curso completo quince alumnos, según Martínez Alfaro (2006), lectora de 
español de la Agencia Española de Cooperación Internacional.  
 
Cabe mencionar la reciente inclusión de la enseñanza de español en la 
                                                 
92 En adelante, UEM. 
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educación secundaria dentro de la institución Escuela Francesa de Maputo, que se 
inició en el curso 2011-2012. Veintidós93 estudiantes eligieron el idioma español del 
total de cuarenta y dos que estudian en secundaria, como afirman Valencia y González 
(2014: 423). Por lo tanto, cuando comenzamos este trabajo en 2010 no existían cursos 
de español en la enseñanza secundaria. Durante nuestra estancia en Maputo en marzo 
de 2013, el profesor Uriel Valencia Guerra de la UEM, nos comentó que este cambio 
se produjo gracias a la colaboración de algunos miembros de la UEM. 
Sorprendentemente, en un corto espacio de tiempo cambiaron el panorama y las 
perspectivas de los estudiantes de este país. 
 
Como se ha mencionado anteriormente, se estima que unos veinte alumnos 
estaban matriculados en el año 2011 en cursos de español dentro de la enseñanza 
secundaria de la institución Escuela Francesa de Maputo. Desde que se implantaron 
estos cursos de español, otras instituciones se han mostrado interesadas en ofrecer la 
enseñanza de dicho idioma; entre ellas, la primera fue la Escuela Portuguesa. 
 
 
3.4.1. La enseñanza de ELE en las universidades de Mozambique 
 
Según Valencia y González (2014), no existe ningún indicio de que el español 
haya sido enseñado anteriormente en Maputo, al igual que ocurrió en Brasil y Portugal. 
Por ello, solo se pueden analizar datos recientes sobre el inicio de cursos de español 
disponibles en dos centros universitarios: Universidade Eduardo Mondlane (UEM), en 
                                                 
93 Los mozambiqueños pueden estudiar el español desde los 13 años aproximadamente, si se elige 
como segunda lengua durante la enseñanza secundaria. 
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Maputo, en el año 2004; y el Instituto Superior de Relações Internacionais94 (ISRI), 
también en la capital, en 2011. 
 
La implantación de la enseñanza del español en Maputo es muy reciente; no 
obstante, lo ha hecho de manera persistente y determinada. Estos logros no hubieran 
sido posibles sin la colaboración del lectorado de la Agencia Española de Cooperación 
Internacional para el Desarrollo MAEC-AECI. Esta organización ha logrado, en poco 
tiempo, muchos avances positivos para la educación y la ciudadanía de los 
mozambiqueños.  
 
Los autores Valencia y González (2014: 421) afirman que los cursos de lengua 
española en la Universidad Eduardo Mondlane (UEM) están concebidos y definidos 
como cursos libres abiertos a toda la comunidad universitaria, profesores y alumnos, y 
a la sociedad civil en general. Los cursos se han concebido de esta manera porque en 
la UEM no existe un departamento de lengua española. Este idioma está clasificado 
como un curso del departamento de cursos libres, donde los alumnos pueden optar por 
el español u otra lengua. Por otro lado, en el ISRI se ofrece la enseñanza de español 
como una disciplina que forma parte de la licenciatura, con un número de alumnos que 
se incrementa cada año. Son estos motivos los que han impulsado la elección del ISRI 
para incluirlo dentro de esta investigación.  
 
No obstante, en la UEM, durante el segundo año de funcionamiento del curso de 
español se impartieron dos niveles de estudios, el inicial e intermedio, puesto que el 
lectorado se encontraba todavía en una fase inicial y de desarrollo. En el año 2006 se 
                                                 
94 En adelante, ISRI. 
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ha consolidado la enseñanza del español, que ya cuenta con tres niveles de estudio: 
inicial, intermedio y superior. 
 
Cabe señalar que el español no tiene ningún peso curricular en la UEM, si bien 
es cierto que se pretende en el futuro crear un Centro de Lenguas centrado en la 
traducción, la interpretación, la formación en enseñanza de lenguas y la lingüística, 
donde finalmente la enseñanza del español quedaría integrada de forma reglada. El 
interés despertado entre los estudiantes y la comunidad universitaria ha sido mayor de 
lo que se esperaba, y el avance en la implantación de la enseñanza de la lengua y 
cultura españolas está siendo altamente positivo.  
 
Los lectores de la Agencia Española de Cooperación Internacional que trabajan 
en la UEM tienen la intención de crear un aula Cervantes próximamente, como ya 
hicieron anteriormente en Senegal con el fin de poder así expandir el español por todo 
el país. Son muchos los factores que han motivado a los lectores a buscar medios que 
les ayuden a ofrecer más opciones a los estudiantes de español en el país, 
especialmente cuando es constante el aumento de alumnos interesados en estudiar 
esta lengua. Con el fin de consolidar sus pasos, estos lectores han unido fuerzas para 
trabajar en conjunto con AECID y la Embajada de España en Mozambique. 
 
En 2005, cuatro alumnos de la UEM consiguieron una beca MAEC-AECI para 
realizar estudios de lengua y cultura españolas en las Universidades de Salamanca y 
Málaga. Desde el año 2006 ha habido un aumento en las solicitudes y las concesiones 
de becas que son ofrecidas por MAEC-AECI, que van desde becas para estudiar en 
España hasta cursos de verano en universidades españolas, pasando por estudios de 
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máster o doctorado. Según los autores Valencia y González (2014: 427), en 2011 
había once estudiantes de Mozambique que habían logrado una beca en España. El 
poder finalizar sus estudios en el extranjero es uno de los factores por el que los 
estudiantes de Mozambique quieren aprender español.  
 
En 2013 se inició una programación apoyada en los parámetros del Marco 
Común Europeo de Lenguas que ofrecía la materia como libre elección para los 
estudiantes de la universidad. Es más, existe un firme compromiso para formar 
profesores y poder expandir y cubrir la demanda que aumenta cada día. 
 
 
3.4.2. Perspectivas de los docentes y alumnos de ELE en Mozambique 
 
Después de incorporar un segundo lector en 2012, la enseñanza del español se 
ha fortalecido e incrementado si se compara con el mismo periodo de 2010.  
 
En 2013, entre las dos universidades que ofertan estudios de español, había 
244 estudiantes, de los cuales más de veintiuno se habían matriculado en la 
Universidad Eduardo Mondlane (UEM) y más de 223 lo habían hecho en el ISRI, como 
informa la profesora Misleydes Guerra, actual profesora de español del ISRI. 
 
Este cuadro informativo se ha elaborado basándose en los datos que fueron 
proporcionados por Valencia y González (2013), ambos profesores de español en la 
UEM. Además, se han realizado entrevistas y se ha recopilado información en las 
universidades durante una breve estancia en 2013 en Maputo, Mozambique. 
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Tabla 20. Crecimiento del número de alumnos interesados en aprender español en 
Mozambique 
CRECIMIENTO DEL NÚMERO DE ALUMNOS DE ESPAÑOL EN LAS 
UNIVERSIDADES DE MOZAMBIQUE 
2011-2013 
Centros  educativos Curso 2011/2012 
Curso 
2012/2013 
Curso 
2013/2014 
UEM 40 50 21 
ISRI 130 200 223 
ESCUELA 22 30 40 
Fuente: Valencia y González (2014). “El español en Mozambique”,  en J. Serrano Avilés (ed.) 
(2014).  La enseñanza de español en África Subsahariana. 
 
A partir del año 2011 se inician los cursos de español en el centro universitario 
ISRI. En 2012/2013, el ISRI ya contaba con más de 200 alumnos y con dos profesores, 
uno de nacionalidad cubana y otro mozambiqueño, este último con un nivel C-2, ya que 
aprendió español en el curso del lectorado de la UEM y recibió una beca de la AECID 
para una estancia corta de aprendizaje en España. Teniendo en cuenta estos datos, el 
instituto está organizando nuevas contrataciones de profesorado a fin de cubrir la 
demanda. 
 
La enseñanza de español en las universidades de Mozambique está adaptada al 
Marco Común Europeo de Referencia (MCER). De este modo, todos los cursos han 
sido estructurados para seguir los fundamentos y criterios de selección de niveles 
establecidos en el mismo.  En 2013  ya contaban con cinco grupos: dos grupos de nivel 
inicial (A1 y A2); dos grupos de nivel intermediario (B1 y B2) y un grupo de nivel 
superior (C1 y C2). 
 
El grupo inicial (A1 y A2) es el que cuenta con el mayor número de alumnos, 
aunque la creciente demanda en la enseñanza del español ha llevado a estas 
universidades a tomar la decisión de ofrecer estos cursos en dos turnos, por la mañana 
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y por la tarde, en los niveles inicial e intermediario. De este modo, se puede ofertar una 
mayor oportunidad y flexibilidad de horarios a los alumnos. 
 
Aunque las universidades hayan adoptado la organización impuesta por el 
MCER, todavía no disponen de material adecuado para la enseñanza de español. Para  
Valencia y González (2014: 422), la enseñanza de español en el  ISRI supone algunas 
dificultades: 
  
Uno de los inconvenientes es el material utilizado, ya que no se usan manuales y lo poco 
disponible es anticuado y precario. Sin embargo, a finales del año 2012 se produjo un 
acercamiento oficial entre la Embajada de España en Mozambique y  los representantes 
del ISRI para comenzar a colaborar, que se materializó en una primera donación del 
material didáctico más actualizado: diccionarios, manuales, libros de lectura y de 
enseñanza por destrezas, etc. A pesar de contar con nuevo material, que hace que las 
condiciones de enseñanza mejoren, se siente la falta de más personal docente de 
español, ya que solo hay una profesora para enseñar a todos los estudiantes, y en 
algunos grupos hay más de 40 alumnos. Otro de los inconvenientes es la lejanía de la 
universidad y su difícil acceso.  
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4. CARACTERÍSTICAS DE LA INTERLENGUA DE LOS LUSOHABLANTES 
 
4.1. ESTUDIO CONTRASTIVO DEL ESPAÑOL Y DEL PORTUGUÉS 
 
A continuación se exponen los errores que se consideran relevantes en el 
proceso de aprendizaje de español por parte de los lusohablantes. Actualmente, no 
hay muchos estudios sobre este tema, a pesar de que sigue siendo un problema grave 
para los estudiantes y aparece en todas las programaciones didácticas. Estos errores 
empiezan a ser realmente peligrosos en el nivel B1, porque tienen mayor probabilidad 
de fosilizarse si no son corregidos. Entre los errores más comunes se encuentran los 
que vamos a analizar a continuación. 
 
4.1.1. Problemas léxicos 
 
Las falsas semejanzas entre la lengua española y la portuguesa (a pesar de 
contar con un 85% de coincidencia) en el léxico pueden provocar desde pequeñas 
interferencias en la comunicación hasta un total cambio de significado entre lo que se 
dice y lo que se ha querido decir. 
 
Los errores léxicos más típicos se refieren a los vocablos heterotónicos, 
heterogenéricos y heterosemánticos. Estos vocablos comparten entre las dos lenguas 
similitudes parciales ya sean gráficas, semánticas o fonológicas. Se dice que son 
parciales porque, al mismo tiempo, presentan uno o varios rasgos que difieren, aunque 
se mantiene una aparente equivalencia. 
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Los vocablos heterotónicos comparten en las dos lenguas la forma gráfica y/o 
fónica (iguales o semejantes) y el significado. Sin embargo, el punto divergente de los 
vocablos heterotónicos es la tonicidad, puesto que presentan distinta ubicación del 
acento tónico. Por ejemplo, la palabra alergia en portugués es un vocablo polisílabo 
cuya tonicidad recae sobre la penúltima sílaba. Mientras que, en español, esta palabra, 
aunque es idéntica en su forma gráfica y en su correspondencia semántica, diverge en 
cuanto a la posición de la sílaba tónica: alergia. A continuación, a modo de ejemplo, se 
presentan algunos vocablos heterotónicos y se destaca la diferente sílaba tónica en 
ambos idiomas95. 
 
Tabla 21. Problemas heterotónicos 
PORTUGUÉS  ESPAÑOL PORTUGUÉS  ESPAÑOL 
Democracia  Democracia Herói  Héroe  
Academia  Academia Hidrogênio  Hidrógeno  
Alergia  Alergia Ímã  Imán  
Anestesia  Anestesia Imbécil  Imbécil  
Aristócrata  Aristócrata Ímpar  Impar  
Asfixia   Asfixia  Leucemia  Leucemia  
Atrofia  Atrofia  Mediocre  Mediocre  
Atmosfera  Atmósfera  Microfone  Micrófono  
Bigamia  Bigamia  Míssil  Misil  
Burocracia  Burocracia  Nitrogênio  Nitrógeno  
Burócrata  Burócrata  Nível  Nivel  
Caníbal  Caníbal  Nostalgia  Nostalgia  
Cardíaco  Cardiaco  Ortopedia  Ortopedia  
Cateter  Catéter  Oxigênio  Oxígeno  
Crisântemo  Crisantemo  Psicópata  (P)sicópata  
Elétron  Electrón  Síntoma  Síntoma  
Epidemia  Epidemia  Regime  Régimen  
Estereótipo  Estereotipo  Rubrica  Rúbrica  
Fisioterapia  Fisioterapia  Taquicardia  Taquicardia  
Fobia  Fobia  Telefone  Teléfono  
                                                 
95 Véase el siguiente enlace:  http://www.cuadernoscervantes.com/lc_portugues.html 
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Los ejemplos de la tabla muestran que el cambio de posición de la sílaba tónica 
implica también un cambio en las reglas de acentuación en ambas lenguas. Como se 
puede ver, la palabra sintoma no lleva tilde, en función de las reglas de acentuación de 
las palabras llanas en portugués; sin embargo, atendiendo a las reglas de acentuación 
de las palabras esdrújulas en español, dicho vocablo será acentuado: síntoma. Lo 
mismo puede ocurrir al revés, que el vocablo lleve tilde en portugués, como es el caso 
de nível y no la lleve en español: nivel. 
 
Por el contrario, los vocablos heterotónicos no suelen provocar interferencias 
significativas en la comunicación. Sin embargo, si lo que se pretende es perfeccionar la 
interlengua, este es un problema fonético al que se le deberá prestar su debida 
atención. 
 
Una solución didáctica para profesores hispanófonos que no hablen portugués 
es proponer a sus alumnos lusohablantes actividades de elaboración de listados96 de 
palabras en su lengua (el portugués), utilizando dos diccionarios monolingües97. Con la 
traducción del profesor al español podrán identificar las diferencias de tonicidad entre 
una lengua y otra. Por ejemplo, en portugués se pronuncia polícia, mientras que, en 
español, policía. 
 
 
                                                 
96 Por poner un ejemplo de listado, véase la tabla 21.  
97 Recomendamos que, por una parte, los alumnos lusohablantes de Brasil empleen, por ejemplo: el 
Dicionário Mini Aurélio, de la editorial Editora Positivo; y tanto los portugueses como los 
mozambiqueños, el Dicionário Básico da Língua Portuguesa, de la editorial Porto Editora. Por otra parte, 
el profesor hispanófono puede usar, por ejemplo: el Diccionario abreviado del español actual, de la 
editorial Aguilar Lexicografía o el Diccionario de la Real Academia – RAE, de la editorial Espasa. 
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Otra actividad útil para tratar de solucionar este problema es la agrupación de 
palabras por niveles de semejanza. Los alumnos deben crear un grupo donde incluyan 
todas las palabras que se escriben de la misma forma en ambas lenguas (burocracia, 
nostalgia, etc.); en otro grupo, introducir todos los vocablos que son semejantes pero 
con algunas diferencias gráficas (oxígeno; oxigênio); en un tercer grupo, se podrían 
agrupar palabras que no llevan tilde en español pero sí la llevan en portugués y 
viceversa. Se puede tratar de intentar deducir la regla. También conviene realizar 
actividades de pronunciación de las palabras heterotónicas. Por supuesto, estos 
ejercicios deben adecuarse al nivel e intereses de los alumnos. 
 
En cuanto a la forma gráfica y al significado de los vocablos heterogenéricos, 
también son idénticos o semejantes, pero divergen en cuanto al género en ambas 
lenguas. Por ejemplo, la palabra sal se pronuncia de forma idéntica en España y 
Portugal y de una forma similar en Brasil; además, se escribe igual y tiene el mismo 
valor semántico, pero presenta distintos géneros en ambas lenguas: en español tiene 
género femenino mientras que, en portugués, es masculino. Suelen ser 
heterogenéricas las letras del alfabeto español y algunas de las palabras terminadas 
en –umbre,  –aje y  –or. 
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Tabla 22.  Problemas heterogenéricos98 
PORTUGUÉS  ESPAÑOL PORTUGUÉS  ESPAÑOL 
o legume  la legumbre  o nariz  la nariz  
o costume  la costumbre  a pétala  el pétalo  
o lume  la lumbre  a porcentagem  el porcentaje  
a viagem  el viaje  o postal  la postal  
a paisagem  el paisaje  a ponte  el puente  
a maquiagem  el maquillaje  a aids  el sida 
a coragem  el coraje  o samba  la samba  
a aprendizagem  el aprendizaje  o silicone  la silicona  
a massagem  el masaje  a yoga  el yoga  
a garagem  el garaje  a dor  el dolor  
a abordagem  el abordaje  a cor  el color  
a aterrissagem  el aterrizaje  a análise  el análisis  
a bagagem  el bagaje  a ênfase  el énfasis  
a dublagem  el doblaje  o financiamento  la financiación  
a embalagem  el embalaje  a fraude  el fraude  
a homenagem  el homenaje  o hambúrguer  la hamburguesa  
a hospedagem  el hospedaje  o sal  la sal  
o leite  la leche  o sangue  la sangre  
 
Los vocablos heterogenéricos no suelen provocar serias interferencias en la 
comunicación. No obstante, como forma de avanzar en la interlengua y evitar la 
repetición de este tipo de errores, se sugiere realizar actividades como las propuestas 
en el apartado de las palabras heterotónicas. La utilización de estas palabras en la 
realización de juegos didácticos es muy interesante, al igual que la realización de 
ejercicios que obliguen a los alumnos a producir frases. De este modo trabajan la 
concordancia nominal, con lo que tendrán oportunidad de advertir y corregir sus 
errores. 
 
Finalmente, los vocablos heterosemánticos se componen de los llamados “falsos 
amigos”, muy abundantes entre las dos lenguas, y los más peligrosos, puesto que 
                                                 
98 Disponible en línea: http://www.cuadernoscervantes.com/lc_portugues.html 
 174 
 
pueden provocar interferencias significativas en la comunicación. Los “falsos amigos” 
son vocablos idénticos o semejantes en su forma gráfica y/o fónica, pero que divergen 
parcial o totalmente en cuanto a su significado en ambas lenguas. Bechara y Moure 
(1998) clasifican los diferentes casos de falsos amigos en tres grupos: 
 
4.1.1.1. Formas semejantes y significados distintos 
 
Algunas palabras presentan formas semejantes o idénticas en las dos lenguas, 
pero divergen en el significado. Por ejemplo, oficina en español no significa lo mismo 
que en portugués, ya que en este idioma es sinónimo de escritorio; y la oficina en 
portugués se dice taller en español. Oficina por lo tanto, es un “falso cognado”99 
(vocablo heterosemántico) con forma idéntica pero con significados distintos. Véase la 
siguiente tabla: 
 
 
 
                                                 
99 A nuestro juicio, es pertinente distinguir los términos: falso cognado y cognado. En lingüística histórica 
se llama cognados a aquellos términos con un mismo origen etimológico, pero con distinta evolución 
fonética. El vocablo se deriva del latín cognatus, de co-‘con’, y –gnatus, natus, participio del verbo latino 
nascor ‘nascer’. Su traducción literal sería ‘consanguíneos, con un mismo antepasado’, por poner 
ejemplo: Estrella (español) y Estrela (portugués) o noche (español) y noite (portugués). Sin embargo, los 
falsos cognados son aquellas palabras que parecen tener un origen común pero que, tras un estudio 
lingüístico se puede determinar que no tienen ningún tipo de relación. Por ejemplo: en español, la forma 
taller sustituyó al tradicional obrador, ya que en este se hacían cosas artesanas, mientras que el taller 
(forma francesa «atelier» correspondiente al español «astillero») pasó a designar un establecimiento con 
funciones más amplias, generalmente de reparación, tal como indicaba el genérico astillero, para 
construir o reparar barcos. En portugués se produjo una ampliación del uso: de cortar en general la 
comida (talloir), a cortarla en el plato específico de cada comensal con los  talheres (portugués). En 
español, el origen de cubiertos (español) vendría del mantel que cubría la mesa. 
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Tabla 23. Problemas heterosemánticos o falsos cognados100 
 
 
 
4.1.1.2. Formas parecidas con significados semejantes y diferentes 
 
Los vocablos que componen este grupo pueden compartir uno o varios 
significados en las lenguas estudiadas, pero presentar otro u otros distintos. Por 
ejemplo, la palabra acordar en ambas lenguas presenta el significado equivalente de 
“ponerse de acuerdo”. Sin embargo, tiene otros significados muy diferentes: en español 
significa también “decidir, acordarse”, y en portugués, en cambio, “recordar o 
despertarse”. Otro ejemplo ambiguo del portugués es la palabra rodapé101, que en 
español equivale a “pie de página”; sin embargo, la segunda acepción de rodapé en 
portugués corresponde a “rodapié” (español). 
 
 
4.1.1.3. Formas semejantes con significados distintos en el uso actual 
 
Algunos vocablos tienen un origen común, con lo cual comparten el mismo 
significado en fases previas de las lenguas estudiadas. Por ejemplo, la palabra latir, 
originaria del latín, significaba “pulsar, latir” y también “ladrar”. Actualmente, en 
portugués solo mantiene el sentido de “ladrar”, mientras que en español solo se 
mantiene con el significado de “latir, pulsar”. 
                                                 
100 De color azul, las heterosemánticas idénticas o parecidas. 
101 Dicionário Priberam: https://www.priberam.pt/dlpo/rodapé 
ESPAÑOL  PORTUGUÉS PORTUGUÉS   ESPAÑOL 
Oficina → Escritório Escrivaninha  → Escritorio 
Taller → Oficina Talher → Cubiertos 
Alejado → Afastado, distante Aleijado → Cojo 
Cojo → Manco Maneta → Manco 
 176 
 
Los falsos cognados existentes, cuando se confrontan las dos lenguas, son 
numerosos, ya sea de forma total o parcial. A continuación se presenta una muestra de 
palabras consideradas como falsos cognados entre el español y el portugués:  
  
Tabla 24. Problemas heterosemánticos102 
PORTUGUÉS ESPAÑOL ESPAÑOL PORTUGUÉS 
Abrigo Refugio Abrigo Casaco 
Apagar Borrar Apagar Desligar 
Copo 
 
Vaso Copo Floco 
Propina Soborno Propina Gorjeta 
Sucesso Éxito Suceso Acontecimento 
Salsa Perejil Salsa Molho 
Vaso Macetero Vaso Copo 
 
 
4.2. PROBLEMAS MORFOSINTÁCTICOS 
 
Con respecto a la morfosintaxis, son muchas las semejanzas existentes entre 
ambas lenguas, haciéndose evidentes especialmente en el lenguaje formal escrito. A 
continuación, se detallan las principales dificultades de los lusohablantes cuando 
aprenden las categorías gramaticales del español. Se señalará con un asterisco (*) los 
ejemplos de uso incorrecto y entre paréntesis la forma correcta. 
 
 
4.2.1. El artículo 
 
El principal problema de los alumnos lusohablantes suele ser el incorrecto 
empleo del artículo. A pesar de que funcionan de forma parecida en ambas lenguas, 
existen varias diferencias. Los errores más comunes son los que vamos a detallar a 
                                                 
102 Véase: http://www.cuadernoscervantes.com/lc_portugues.html 
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continuación. 
 
El mal uso del artículo neutro (también denominado "forma neutra"), pues a los 
lusohablantes les cuesta comprender la función del artículo neutro español “lo” y llegar 
a emplearlo correctamente, ya que en portugués no existe la forma neutra. Ejemplos:  
 
a) *El principal de la vida es amar (Lo principal de la vida es amar).  
b) *Lo chico y la chica son hermanos (El chico y la chica son hermanos). 
 
En la lengua portuguesa se emplea el artículo definido ante nombres propios, 
especialmente al denominar países, regiones y ciudades. A menudo, los lusohablantes 
añaden el artículo en construcciones que no lo admiten en español. Por ejemplo:  
 
a) *El Brasil es un país muy grande (Brasil es un país muy grande). 
b) Mi madre nació en *el Oporto (Mi madre nació en Oporto)  
 
En español no se usa el artículo delante de los posesivos, aunque en portugués 
el uso del artículo es muy frecuente en esta posición. Esta diferencia morfológica 
inducirá al lusohablante a cometer errores. A continuación, exponemos dos 
ejemplos103:  
 
a) *La mía casa es grande (Mi casa es grande).  
b) Pedro está muy contento porque nació el hijo *de él  (Pedro está muy 
contento porque nació su hijo) 
 
                                                 
103 En este caso, además del problema del artículo, el pronombre posesivo es cambiado por un adjetivo 
posesivo. 
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Para indicar las horas en español es obligatoria la presencia del artículo 
definido, mientras que en portugués, por lo general, no se suele emplear. Además, 
suelen preguntar la hora en plural por interferencia de la L1 (portugués). En los 
porcentajes vemos cómo el portugués no emplea el artículo donde lo usan los 
españoles. Por ejemplo:  
 
a) *Son tres horas (Son las tres horas). 
b) *75% de los jóvenes vive con la familia (El 75% de los jóvenes vive con la 
familia). 
 
En portugués no se suele tener en cuenta el cambio del artículo “la”/“una” por 
“el”/“un” cuando la palabra empieza por “a-” o “ha-” tónicas para evitar la cacofonía 
en español. Dichas excepciones no se contemplan en portugués (a água/as águas). Si 
no se comprende esta regla, el femenino se usará indistintamente cuando se hable 
español, e incluso pueden hacer una hipergeneralización104 de esta excepción. Por 
ejemplo: 
 
a) *La agua estaba hirviendo (El agua estaba hirviendo). 
b) *Los aguas del río Tieté se encuentran gravemente contaminados.         
(Las aguas del río Tieté se encuentran gravemente contaminadas) 
 
Delante de las palabras heterogenéricas, en portugués, se utiliza el artículo de 
acuerdo con el género de la palabra. Por ejemplo:  
                                                 
104 En español es incorrecto el uso de demostrativos e indefinidos en género masculino delante de estas 
palabras: *ese agua, *ese hada, *aquél área, *algún águila, *ningún haba. Hay más de cincuenta 
palabras a las que se les aplica esta regla. 
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a) *La viaje fue estupenda (El viaje fue estupendo).  
b) *El sangre estaba contaminado (La sangre estaba contaminada). 
 
Las contracciones con los artículos son otro problema de los lusohablantes, ya 
que hay muchas en portugués. En español solo existen dos contracciones: las que se 
producen con las preposiciones “de” y “a” y el artículo definido “el” (del y al). Será 
frecuente en los niveles elementales el hecho de que los lusohablantes utilicen 
contracciones y combinaciones que, por lo general, provienen del portugués, o bien 
puede suceder que intenten traducirlas al pie de la letra del portugués al español. Por 
ejemplo: 
 
a) Soy *del Brasil (Soy de Brasil). 
b) Voy *al Perú en mis vacaciones. (Voy a Perú en mis vacaciones) 
 
Delante de los días de la semana y de las estaciones del año se emplea una 
forma contraída en portugués, pero en español solo se usa el artículo o la preposición. 
Por ejemplo: 
 
a) *En el domingo fuimos a la playa. (El domingo fuimos a la playa). 
b)  Voy a ir al cine *en el viernes. (Voy a ir al cine el viernes) 
 
 
4.2.2. El número 
 
Las dificultades más comunes se dan con las palabras que tienen una misma 
forma para el singular y para el plural en español, cuando estas presentan dos formas 
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en portugués. Por ejemplo, la / las crisis (español) = a crise / as crises (portugués); o al 
revés, el lápiz / los lápices (español) = o lápis / os lápis (portugués). 
 
a) *La crisi europea favoreció la economía brasileña.    
 (La crisis europea favoreció la economía brasileña) 
b) Necesito comprar *unos lápiz para llevar a la universidad.    
(Necesito comprar unos lápices para llevar a la universidad.) 
 
Otros errores comunes en esta área se suelen producir con aquellas palabras 
terminadas en: 
• “n”: en lugar de  (exámenes), los lusohablantes pueden cometer el error 
de utilizar *exámens. Esto se produce porque la regla en portugués determina 
que las palabras que terminan en “-n”  hacen el plural en “–ns”. 
• “ay”,”ey”,”oy”: los lusohablantes suelen añadir “-s” en lugar de “-es”, 
pues interpretan la “y”105. Por ejemplo, en lugar de (reyes) suelen decir *reys, 
ya que la regla portuguesa determina que, en la mayoría de las palabras 
terminadas en vocal, debe añadirse una “-s” para formar el plural.  
• “l”: en lugar de añadir – es para hacer el plural, los lusohablantes suelen 
sustituir la l por “is”: *canais en lugar de (canales). Este error ocurre porque, 
según la regla del plural en portugués, a las palabras terminadas en “al”, “el”, 
“ol”, “ul” se les añade “is”; y a las terminadas en “il” se les quita la “l” y se 
añade una “s”. 
• “z”: los lusohablantes se olvidan frecuentemente de que hay que cambiar 
la “-z” por “–c” en el plural de los sustantivos y adjetivos terminados en “z” en 
                                                 
105 En portugués la letra “y” se presenta como una vocal, pero en español es una consonante. 
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español. Por ejemplo, en lugar de (capaces) pueden escribir *capazes, ya que 
en portugués esta regla no existe. 
 
 
4.2.3. El género 
 
En el caso de los sustantivos heterogenéricos, los lusohablantes suelen utilizar 
el género del artículo que corresponde al portugués cuando las palabras son idénticas 
o semejantes en ambos idiomas. Ejemplo:  
 
a) Falta poner *el sal en la mesa. (Falta poner la sal en la mesa). 
b) No me gusta para nada beber *el leche por la mañana. 
(No me gusta para nada beber la leche por la mañana). 
 
En cuanto a los nombres de profesiones, en portugués existe una forma 
femenina de algunos sustantivos. Por ejemplo: María es médico (forma utilizada en 
español); el lusohablantes dice María es *médica. En portugués, casi todas las 
profesiones tienen género con una excepción: dentista, que es igual para hombres y 
para mujeres. 
 
 
4.2.4. El adjetivo 
 
Entre los errores en el uso de adjetivos destacan los fenómenos de la apócope y 
las estructuras comparativas. En español es muy común el empleo del apócope, 
mientras que en portugués no existe, por lo que los lusohablantes tienden a utilizar las 
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formas no apocopadas. Ejemplo:  
 
a) Era un *bueno hombre. (Era un buen hombre). 
b) Juan tiene un apartamento en el *primero piso.  
(Juan tiene un apartamento en el primer piso). 
 
Hay una diferencia apreciable entre ambas lenguas cuando se realizan 
comparaciones  de igualdad y de inferioridad/superioridad. En español solo se admite 
la construcción con “tan / tanto...como”, “menos / más...que”, mientras que en 
portugués, además de las formas equivalentes a las mencionadas (tão / tanto...como; 
mais / menos…que) se puede utilizar otra posibilidad, quizás incluso más frecuente 
que la primera, y que no es posible en español: (tão / tanto...quanto; mais / menos…do 
que). Este hecho provoca errores, tales como: 
 
a) Soy más inteligente *de que él. (Soy más inteligente que él).  
b) *Ella es tan alta *cuanto tú. (Ella es tan alta como tú).  
 
Otra dificultad presente en los lusohablantes se refiere a la utilización de las 
formas comparativas del tipo “más grande, más pequeño”, ya que su uso en 
portugués está muy restringido. En lugar de ello, se utilizan comúnmente las formas 
sintéticas mayor/menor del español, que en portugués equivalen a maior/menor. 
 
Por último, tenemos que señalar que, en español, suelen utilizarse los 
superlativos “menor/mayor” para referirse a la edad de alguien, mientras que en 
portugués se refieren a la altura. Para hablar de edad, se emplean las palabras 
nuevo/viejo (novo/velho). Por ejemplo:  
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a) Teresa es *más nueva que su novio.  
(Teresa es menor/más joven que su novio). 
b) Esta casa es *más mayor que la nuestra.  
(Esta casa es más grande que la nuestra). 
 
 
4.2.5. Los pronombres 
 
También destacan las dificultades relacionadas con el empleo de los 
pronombres sujeto, los pronombres de tratamiento y los átonos, así como con el tema 
de la colocación pronominal: 
 
a) Pronombres sujeto: para los hablantes de la lengua portuguesa no hay 
diferencia de género en los pronombres de la primera y la segunda 
personas del plural (en portugués nós, vocês y vós106). Por eso, a los 
lusohablantes les cuesta asimilar el uso de las formas nosotros y vosotros. 
Además, hay que señalar que en ambas lenguas las personas se indican a 
través de las terminaciones verbales, hecho que permite la omisión del 
sujeto. En portugués, el sujeto suele aparecer de forma explícita, por lo 
tanto, los lusohablantes pueden hacer un uso innecesario del pronombre 
sujeto cuando hablan en español. Por último, cuando se combina el 
pronombre de primera persona con los de segunda y tercera, la persona 
que habla debe ponerse antes que los demás en portugués, mientras que 
                                                 
106 Conviene añadir que en Portugal, Mozambique y Brasil el pronombre sujeto para la segunda persona 
de plural Vós se emplea cada vez menos, puesto que este es demasiado formal. No obstante, siguen 
usándolo en el ámbito religioso en los tres países mencionados. 
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en español aparece en último lugar. Por ejemplo: *Yo, Pepe y Pablo fuimos 
a la playa. El uso correcto en español es: Pablo, Pepe y yo fuimos a la 
playa. 
b)  Pronombres de tratamiento: los brasileños tienden a confundirse en el 
uso de la forma “Usted” con valor formal, puesto que la sustituyen por el 
você del portugués, de uso informal (equivalente a “tú” en la mayor parte 
del país). Este error se debe al hecho de que você concuerda con la tercera 
persona del singular, al igual que “usted” en español. Por lo tanto, los 
lusohablantes utilizan “usted” cuando su intención es dar un tratamiento 
informal, o bien emplean el pronombre “tú” (en portugués) pero realizan la 
concordancia verbal en tercera persona. 
c) Construcciones reflexivas: en español solo hay dos posibilidades de 
colocación pronominal, la proclítica y la enclítica. En portugués hay una 
tercera posibilidad: la colocación en posición mesoclítica, de uso poco 
frecuente. En español, cuando el pronombre va detrás del verbo, se une a 
este como una sílaba más sin el uso del guion, e incluso influye en las 
reglas de acentuación. En portugués, en la misma posición, el pronombre 
se une al verbo con un guion. Es importante resaltar también que, en 
español, la norma establece el uso del pronombre en posición proclítica, 
excepto cuando va con el verbo en infinitivo, gerundio e imperativo. En 
portugués, la colocación básica del pronombre es la enclítica. Sin embargo, 
aunque la norma culta establezca la forma enclítica en inicio de frases, en 
la lengua coloquial brasileña lo más típico es el uso de la proclisis. Ejemplo: 
(“Me llamo Pablo”) aunque, de acuerdo con la norma culta, lo correcto 
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sería: Chamo-me Pablo107 (*Llámome Pablo, uso no recomendado en 
español).  
d) Colocación pronominal de complemento directo e indirecto: en este 
caso surge una dificultad al seguir los criterios de colocación de los 
elementos en una oración en español, primero el complemento indirecto y 
luego el directo (cambio de “le/les” por “se” si coincide con “lo, los, la, 
las”). En portugués se suele omitir uno de los dos o utilizar formas tónicas 
con preposición. Por ejemplo: si se pregunta en español: "¿Me prestas un 
bolígrafo?", se responde: "Sí, te lo dejo". La pregunta en portugués: "Você 
me compra uma caneta?", se responde en portugués brasileño con un 
complemento indirecto: "Claro que lhe compro a caneta" o con un 
complemento directo: "claro que a compro para você". Por el contrario, la 
respuesta del portugués europeo sería con complemento directo e indirecto: 
“Compro-ta”108. 
e) Colocación pronominal con construcciones perifrásticas (infinitivo y 
gerundio): en el portugués brasileño se coloca el pronombre antes del 
verbo principal, lo que se convierte en un error muy común cuando hablan 
español los lusohablantes de esta zona. Por ejemplo: Quiero *le regalar un 
libro (Quiero regalarle un libro). Los portugueses, en cambio, no suelen 
                                                 
107 Los lusohablantes brasileños tienden a colocar el pronombre sujeto delante del verbo en portugués 
para no recurrir a la forma enclítica Chamo-me Pablo; y emplean, en su lugar, Eu me chamo Pablo. De 
ahí viene su tendencia a transferir la estructura del portugués brasileño al español, por ejemplo, Yo me 
llamo. No es un error grave sino una falta de costumbre por parte de los hispanohablantes a la hora de 
usar los pronombres sujeto.   
108 Los pronombres complemento indirecto me, te, lhe, nos, vos y lhes en portugués (variante europea) 
suelen contraerse con el complemento directo o, os, a, as, dando lugar a las formas mo, mos, ma, mas; 
to, tos, ta, tas; lho, lhos, lha, lhas; no-lo, no-los, no-la, no-las; vo-lo, vo-los, vo-la, vo-las. No obstante, la 
variante brasileña no emplea esta contracción. 
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cometer este error, porque el pronombre se utiliza después del infinitivo, 
aunque separado por un guion. 
 
 
4.2.6. Definición de preposición 
 
Las preposiciones representan el mayor problema para los lusohablantes a la 
hora de aprender español. A continuación se expondrá una definición de las 
preposiciones y se estudiarán algunas de las que más problemas generan entre los 
alumnos. Según la RAE109, la preposición se define como: “Palabra invariable que 
introduce elementos nominales u oraciones subordinadas sustantivas haciéndolos 
depender de alguna palabra anterior. Varias de ellas coinciden en su forma con 
prefijos”. 
 
Por lo tanto, la preposición es aquella partícula dentro de la oración que, aislada, 
pierde la función en la sentencia, ya que su función es unir elementos. Normalmente, 
los elementos que une son el verbo, que precede a la preposición, y el complemento, 
que sigue a la preposición. A nuestro juicio, son muy interesantes para este apartado 
las aportaciones del autor Pavón Lucero110 (2000: 567):  
 
La preposición es una clase de palabra encargada de establecer una relación de 
modificación o subordinación entre dos constituyentes. El primero de ellos (el elemento 
rector o modificado) puede pertenecer a diferentes clases de palabras, y puede ser un 
núcleo (el libro de mi amigo, consistir en algo) o un constituyente sintagmático (comprar 
                                                 
109 Véase el enlace: http://lema.rae.es/drae/srv/search?key=preposición 
110 En el artículo titulado “Clases de partículas: preposición, conjunción y adverbio” de I. BOSQUE y V. 
DEMONTE (dirs.) (1999): Gramática descriptiva de la lengua española, Espasa-Calpe, Cap. 9, pp. 565-
653. 
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una casa en Madrid). El segundo (elemento subordinado) es habitualmente un 
sustantivo. 
 
Por lo tanto, las preposiciones vinculan un elemento inicial a un complemento. 
Su función semántica es conceder un matiz significativo que se adecue a la situación y 
al contexto. Además, hay que añadir que las preposiciones son formalmente 
invariables. La gramática cognitiva concibe las preposiciones como “expresiones 
relacionales”, explicación que se ve completada por las palabras del lingüista Cifuentes 
Honrubia (1996: 43):  
 
Expresan cómo el conceptualizador configura las partes que constituyen una escena 
espacial con respecto a otra. 
 
En resumen, la preposición muestra una estructura para que el individuo 
establezca una relación cognitiva con la realidad o el contexto, es decir, vincula dos 
componentes en un determinado  espacio111 en el que se encuentre el estudiante. 
 
 
4.2.6.1. Tipos de preposiciones 
 
Aunque existen prácticamente las mismas preposiciones en ambos idiomas, los 
usos son en muchos casos distintos. Las principales dificultades para los lusohablantes 
a la hora de hablar español se centran en las diferencias en cuanto al régimen 
preposicional, por lo tanto están relacionadas con el ámbito sintáctico. Los errores más 
corrientes se dan en el uso de las preposiciones “a”, “de” y “en”. 
 
                                                 
111 Principalmente, cuando se trata de preposiciones que indican espacio. 
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La preposición “a” en español se utiliza para situar un determinado espacio, con 
el fin de mostrar que algunos objetos o personas están expuestos al tiempo 
meteorológico, para apuntar una distancia exacta, etc. Por ejemplo:  
 
a) “Os espero a la puerta del teatro a las 19 horas”. 
b) “Vivo a veinte kilómetros de aquí”.  
c) “La iglesia se encuentra a la derecha de aquel edificio alto”.  
 
Cabe añadir que se emplea con verbos de movimiento, como “ir”, para señalar 
una dirección, “volver” cuando se indica regreso al punto de partida, y con el verbo 
“llegar” para marcar un límite:  
 
a) “Voy a Maputo”. 
b) “Vuelvo al trabajo después de comer a eso de las 15 horas”. 
c) “Llega a casa siempre tarde”. 
 
La preposición "a" en español suele acompañar al objeto directo de personas o 
animales personificados (por ejemplo: Vi *el hombre que salió en la televisión”, en lugar 
de “Vi al hombre que salió en la televisión”), al objeto directo animado delante de los 
posesivos y demostrativos en función determinante (Ejemplo: “Invitaré *su hermana”, 
en lugar de “Invitaré a su hermana”) y siempre está presente en la perífrasis de 
infinitivo con el verbo ir (Ejemplo: “Voy *Ө viajar a Madrid”, cuando lo correcto es “Voy 
a viajar a Madrid”. Esta transferencia negativa112 ocurre por interferencia del portugués. 
                                                 
112 Esas diferencias llevarán al lusohablante a omitir la preposición en los casos en que no se usaría en 
portugués, a añadirla cuando no se debe usar en español, o a elegir otra en lugar de la preposición “a”.  
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Los errores más frecuentes son los siguientes: Vi *el chico detrás de la casa (Vi al 
chico detrás de la casa), Vi *a unas casas muy bonitas (Vi unas casas muy bonitas). 
Un ejemplo de error perifrástico sería este: Voy *Ө estudiar español (Voy a estudiar 
español). 
 
Por otro lado, la preposición "de" suele emplearse de manera incorrecta por 
parte de los lusohablantes cuando aprenden español, especialmente en el momento en 
que aparece junto al verbo "gustar", forma muy común en portugués que no se usa en 
español. Por ejemplo: Me gusta *de viajar (Me gusta *viajar).  
 
En español, esta preposición indica origen, nacionalidad, distancia, el punto en 
el que comienza algo, temporalidad, relación de propiedad, materia o contenido e 
instrumento.  
 
a) Vengo del trabajo.  
b) Cristina es de Brasil.  
c) ¿Hay una gasolinera cerca de aquí? 
d) Tengo una reunión con un cliente de 8 a 9.  
e) Pablo está de director en la empresa.  
f) Este cuadro es de Picasso.  
g) Las tazas son de porcelana china.  
h) ¿Te apetece comer galletas de chocolate? 
 
Además, la preposición “de” junto a infinitivo puede tener un valor condicional o 
puede llevar un complemento del nombre:  
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a) De haberlo sabido, habría venido antes.  
  (= Si lo hubiera sabido, te lo habría dicho). 
b) De dominarlo, me iría a trabajar en España.  
  (= Si lo dominase, me iría a trabajar en España). 
 
En cambio, en portugués se usa esta preposición para indicar origen. También  
en perífrasis, como es el caso del verbo "gustar", que se emplea siempre como gostar 
de. 
 
Por último, la preposición “en” se encarga de señalar un lugar en ambas 
lenguas: “Me quedaré en casa este fin de semana”. También puede presentarse con 
un complemento adverbial: “En algún lugar lo vi” o, con verbos que señalan 
movimiento, como en el caso: “Me despedí de Richard en el aeropuerto”. Además, se 
usa con verbos como creer, esperar, pensar, dudar, reflexionar, caer, sentarse, 
acostarse, confiar, etc. Estos son algunos ejemplos: 
 
• Me acosté en el sofá y me quedé dormido. 
• Si tienes algún problema, no dudes en llamarme. 
 
También se emplea esta preposición con verbos como “ir” y “venir” en 
español. Sin embargo, en portugués, con estos verbos se usa “de” en lugar de “en”. 
Esto lleva a los alumnos lusohablantes a construir oraciones del tipo: Me gusta viajar 
*de tren (Me gusta viajar en tren). Asimismo, en portugués se emplea para indicar un 
tiempo determinado (meses, días, estaciones del año): “Nació en primavera”, “Ana 
vendrá en agosto”. 
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Como se ha explicado anteriormente, en español solo existen dos posibilidades 
de contracción de preposición y artículo: “a” + “el” = “al”; “de” + “el” = “del”. Sin 
embargo, en portugués existen muchas, lo que genera muchos errores entre los 
estudiantes de español: (em+o/a = no, na; por+o/a = pelo/pela; a+o/a = ao, à; 
de+o/a=do/da;em+este/esta/isto=neste/nesta/nisto;de+este/esta/isto=deste/desta/disto, 
a+aquele/aquela/aquilo = àquele/àquela/àquilo, etc.). 
 
 
4.2.7. Los demostrativos 
 
Por interferencia de la lengua materna, los lusohablantes suelen presentar 
dificultades a la hora de construir el plural de “este”, “ese” y “aquel”, porque las 
formas plurales en portugués se crean de manera distinta: este/estes; esse/esses; 
aquele/aqueles (este/estos; ese/esos; aquel/aquellos). Esto genera errores del tipo: 
 
a) *Estes coches son modernos. (Estos coches son modernos).113 
b) *Eses alumnos aprenden rápido. (*Esos alumnos aprenden rápido). 
 
Las formas neutrales en español suponen también una fuente de errores para 
los lusohablantes. Dichas estructuras se usan para referirse a algo cuyo nombre se 
desconoce, no se sabe lo que es o no se quiere mencionar. Vamos, dame eso, ¿Qué 
es esto? Asimismo, se utiliza en oraciones o situaciones mencionadas previamente. 
Eso114 que me has dicho me parece insólito. Además, algunas expresiones frecuentes 
                                                 
113 Además, el masculino plural de estos deícticos se forma de manera diferente en las dos lenguas. 
114 Los lusohablantes encuentran la utilización de las formas neutras de los pronombres demostrativos 
(ello, esto, eso, aquello) muy complicadas, porque las asocian a su forma masculina singular como 
ocurre en portugués. 
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en español se forman con demostrativos y no coinciden con los que se emplean en 
portugués: 
 
Tabla 25. Problemas con adjetivos y pronombres demostrativo 
ESPAÑOL PORTUGUÉS 
A eso de 
Te veo a eso de las ocho. 
Por volta de/lá pelas 
Vejo-te por volta de/lá pelas oito (horas). 
¿Y eso? 
Trabajo dieciocho horas al día.  
- ¿Y eso? 
Como?/Como assim? 
Trabalho dezoito horas por dia 
- Como assim? 
Eso es 
-¿Dices que no vas a la discoteca? 
- Eso es. 
É isso (aí) 
Você disse que não vai a discoteca? 
- É isso (aí) 
Esto, lo otro y lo de más allá 
¿Qué tal la cita? 
- Pues charlamos sobre esto, lo otro y lo 
de más allá, pero no continuamos la 
relación. 
Isso, isto, aquilo lá(disto e daquilo 
Como foi o encontro? 
- Bom, conversamos sobre isto e aquilo, 
mas não voltamos. 
Pues eso 
-¿Qué te vas de la empresa? 
-Pues eso, que me marcho. 
Pois então 
-Que dizer que você vai embora da 
empresa? 
-Pois então, vou mesmo.  
 
4.2.8. Los verbos 
 
Las principales dificultades a las que se enfrentan los lusohablantes con 
respecto a los verbos en español son los usos que se hacen del pretérito indefinido y el 
pretérito perfecto compuesto. En portugués no se establece ninguna distinción entre 
estos dos tiempos verbales, pues se usa siempre el pretérito perfecto, que corresponde 
al pretérito indefinido. En portugués existe el pretérito perfeito composto, cuya forma es 
muy parecida al pretérito perfecto español (auxiliar haber + participio), pero su 
significado es distinto, ya que en español indica un hecho reciente pero ya concluido, 
mientras que en portugués hace referencia a procesos que se repiten hasta el 
presente. 
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Los lusohablantes suelen asociar el imperfecto de subjuntivo del español con el 
pretérito mais-que-perfeito simple de indicativo115 soubera (ahora en desuso) del 
portugués. Por poner un ejemplo:  
 
a) Tal vez no * soubera la noticia cuando nos encontramos. 
(Tal vez no *supiera la noticia cuando nos encontramos). 
b) Ojalá *tivera las elecciones el próximo día 25. 
(Ojalá *tuviera las elecciones el próximo día 25.). 
 
A nuestro juicio, los portugueses y los mozambiqueños no suelen tener 
problemas con el uso del imperativo en español, pero los brasileños tienden a cometer 
errores al dar una instrucción, una orden, etc. Particularmente, en Brasil, los alumnos 
confunden la segunda persona con la tercera por la concordancia para uso informal 
entre el pronombre você (portugués) y la tercera persona.  
 
Otro error común es el uso de las formas no personales del verbo, pues en 
portugués se puede conjugar el infinitivo, que es invariable en español. Los 
lusohablantes tienden a utilizar el verbo tener (ter) como auxiliar, puesto que se utiliza 
además del verbo haver (haber). 
 
                                                 
115 Conviene añadir que el pretérito mais-que-perfeito simple do indicativo, por ejemplo, soubera (forma 
correspondiente al verbo saber, se emplea más en textos formales pero nunca en el lenguaje hablado). 
Esta forma interfiere en las producciones de oraciones subordinadas en español, pues los lusohablantes 
suelen asociar la forma del imperfecto de subjuntivo (español) al pretérito mais-que-perfeito simples do 
indicativo (portugués). Sin embargo, en portugués es más frecuente el uso del pretérito mais-que-
perfeito composto do indicativo en el lenguaje hablado, por ejemplo: “Quando cheguei a casa, ele tinha 
deixado varias mensagens”. Si lo contrastamos con el pretérito mais-que-perfeito simples do indicativo 
equivaldría a: “Quando cheguei a casa, ele deixara varias mensagens”. 
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En español, los verbos pronominales y los reflexivos son mucho más numerosos 
que en portugués. Así, el futuro de subjuntivo, tiempo verbal vigente en portugués, está 
en desuso en español. Para reemplazarlo, se emplea el presente de indicativo o el 
presente de subjuntivo. Por ejemplo:  
 
a) Cuando *estiver116 terminado el trabajo, te aviso. 
 (Cuando esté terminado el trabajo, te aviso).  
b) Si *tuvier117 tiempo, ven a verme. 
(Si tienes tiempo, ven a verme).  
 
 
4.2.9. Los adverbios 
 
Los lusohablantes suelen utilizar “luego” con el significado de 
“inmediatamente”, que en portugués sería logo. En español, este adverbio equivale a 
“después”. Por ejemplo en la oración: 
 
a) Voy *luego a casa. Lo que el lusohablante ha querido decir es: “Voy 
*inmediatamente a casa” y, en realidad, lo ha dicho al revés. 
 
Además, utilizan la expresión *también no118, que equivale al adverbio español 
“tampoco”. El adverbio tampouco existe en las variantes brasileña y europea, pero es 
                                                 
116 Los lusohablantes suelen construir estas oraciones subordinadas de forma errónea por una 
transferencia negativa de su L1 (portugués), pues usan la equivalencia verbal de su lengua, el futuro de 
subjuntivo. Por ejemplo, el verbo “estar”: estiver, estiveres, estiver, estivermos, estiveren.  
117 En este último caso, la palabra *tuvier es un intento de traducción al español del verbo "ter" que, en el 
futuro de subjuntivo del portugués, se conjuga así: tiver, tiveres, tiver, tivermos, tiverem. 
118 Hacen uso de esta forma errónea por influencia de la estructura del portugués também não. 
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muy poco utilizado en la lengua hablada. 
 
Para los lusohablantes, la expresión “pues no” es un falso cognado, pues en 
portugués la forma similar pois não tiene valor afirmativo, al contrario que en español, 
cuyo valor es el de negación. Cuando el lusohablante emplea la forma “pues no”, en 
realidad, está queriendo decir el “cómo no” español. Por ejemplo:  
 
a) *Pues no, te lo paso. En realidad lo que quiere decir es Cómo no, te lo 
paso. 
 
Con relación al uso de "apenas" es importante mencionar que no hay 
coincidencias entre ambas lenguas cuando funciona como adverbio de negación. Por 
lo general, los lusohablantes solo lo utilizan correctamente cuando lo emplean como 
adverbio de cantidad. Normalmente, lo identifican con el adverbio de cantidad só del 
portugués, aunque suena como un adverbio de negación, con lo cual cambia el 
sentido. Lo correcto hubiera sido el empleo del adverbio "solo".  Por ejemplo:  
 
a) Hablo *apenas español. Forma correcta: Hablo *solo español.  
 
4.3. PROBLEMAS GRÁFICOS Y ORTOGRÁFICOS 
 
En la acentuación gráfica del portugués se hace la distinción entre timbre abierto 
y cerrado. Dicha distinción se marca con el uso de la tilde (´), que en portugués se 
llama acento agudo y se usa para indicar que la vocal es abierta, por ejemplo, en la 
palabra “café”. También se emplea el acento circunflejo (^), que indica que la vocal es 
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cerrada (e, a, o), por ejemplo, en lâmina (portugués) y lámina (español).  
 
Además, en portugués existen otras acentuaciones gráficas como esta (~), cuyo 
nombre es til en portugués y sirve para marcar la nasalización de las vocales a, e, o. 
Hay que destacar también el uso del acento grave (`), que solo se utiliza cuando hay 
una fusión entre la preposición “a” con un artículo determinado “a” (a prep. + a (art.) = 
à(s). En español equivale a “a la (s)”. 
 
Con el fin de aclarar las diferencias entre los sistemas vocálicos del portugués y 
del español, presentamos una tabla en la que ponemos de relieve una comparación del 
sistema vocálico del portugués y del español. Indudablemente, el portugués tiene más 
vocales que el español y, además, los fonemas de ambas lenguas no coinciden. 
 
Otra diferencia gráfica del portugués con respecto al español es la consonante 
cê-cedilha “Ç”, que tiene el mismo valor del fonema [s] delante de a, o, u. Además, 
existen dígrafos que en español no se dan, como son: Lh, Nh, SS. Por último, hemos 
de señalar que el dígrafo "RR", en la división silábica, se separa así: car-ro y no ca-rro 
como en español. 
 
 
4.4. PROBLEMAS FONÉTICO-FONOLÓGICOS 
 
En este nivel resulta fácil diferenciar al hablante nativo del hablante extranjero. 
El portugués posee un acento propio y característico, por el que puede ser fácilmente 
identificado. Además, algunas consonantes comunes entre ambos idiomas tienen 
grafía idéntica pero el sonido es muy distinto.  
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A continuación se exponen las dificultades más comunes en esta área para el 
lusohablante al aprender español: 
 
• Sistema vocálico portugués: es más complejo que el español. El lusohablante 
distingue entre vocales abiertas y cerradas cuando habla español (la “e” de 
café, por ejemplo, es abierta). Tiende también a nasalizar y a cerrar la “e” y la 
“o” en determinadas posiciones dentro de la palabra, por ello les costará 
pronunciar estas vocales sin cerrarlas hasta convertirlas en el sonido [i] y [u]. 
En la palabra *niño, por ejemplo, tenderá a pronunciar la “o” como si fuera una 
[u]: *niñu. Los sonidos vocálicos en español tienen pronunciación igual entre 
los hispanohablantes y su variedad de sonidos es menor que en portugués.  
 
Tabla 26. Comparación del sistema vocálico español y portugués 
SISTEMA VOCÁLICO 
ESPAÑOL 
SISTEMA VOCÁLICO 
PORTUGUÉS EUROPEO 
SISTEMA VOCÁLICO 
PORTUGUÉS BRASILEÑO 
i  
[i] 
 u 
[u] 
i 
[i] 
[ĩ] 
 u 
[u] 
[ũ]   
i 
[i] 
[ĩ]  
 u 
[u]  
[ũ]   
 
e  
[e] 
 
 
o 
[o] 
e  
[e]  
[ẽ] 
[ɛ]  
o  
[o]                  
[õ]   
[ɔ] 
e  
[e]
[ẽ]  
[ɛ]  
o                   
[ɔ] 
[õ]   
a[a] a [a] [ã]  a [a] [ã]                  
 
• La distinción b/v: los lusohablantes distinguen la “v” de la “b” fonéticamente, al 
contrario del español, donde la “v” y la “b” constituyen un fonema bilabial 
sonoro (con un alófono fricativo en posición intervocálica), mientras que en 
portugués la “b” es una bilabial sonora y la “v” es una labiodental sonora.  
[α] 
 
[α] 
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• La g y la j: en portugués la “g” antes de la “i” o la “e”, y la “j” tienen una 
pronunciación totalmente distinta del español; equivaldría al sonido de la “y” en 
español. Por lo tanto, las palabras que contengan estas letras se pronuncian 
como palatales, sonoras y fricativas, mientras que en español se pronuncian 
como velares, fricativas y sordas. Para los lusohablantes, por lo tanto, es difícil 
pronunciar correctamente el sonido de la “j” y “g” delante de la “i” y la “e” en 
español. 
• La “l”: al final de sílaba se convierte en semivocal [u] en Brasil, mientras que en 
Portugal el sonido de la “l” es igual que en español, así que un portugués no 
tendrá problemas al pronunciarla como alveolar, lateral y sonora, mientras que 
a un brasileño le costará más.  
• La r vibrante múltiple: la “R” vibrante simple existe también en portugués, pero 
la pronunciación de la “R” vibrante múltiple se pronuncia como una vibrante 
glotal o como una fricativa velar. La “R” retrofleja alveolar del portugués 
también provoca interferencias cuando se pronuncia a final de sílaba.  
• La z y la c: en español la “z” y la “c” ante “e” o “i” se pronuncian como 
interdentales sordas. En portugués, la “z” se pronuncia como una fricativa 
alveolar sonora, y la “c” ante “e” o “i” como fricativa, alveolar y sorda. En este 
apartado se sugiere no corregir la tendencia de los lusohablantes al seseo.  
• En portugués se distingue entre la “s” sorda y la sonora, al contrario de lo que 
ocurre en español. Los lusohablantes, por lo tanto, tienden a pronunciar la “s” 
en posición intervocálica como letra sonora. 
 
A continuación, se hace hincapié en algunas dificultades fonéticas de los 
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lusohablantes presentes en la tabla del sistema consonántico portugués y español.  
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Tabla 27. Divergencias fonéticas entre las consonantes119 
 SISTEMA CONSONÁNTICO ESPAÑOL SISTEMA CONSONÁNTICO PORTUGUÉS 
Bilabial Labiodental Dental Alveolar Palatal Velar Bilabial Labial Dental Alveolar Alveopalatal120 Palatal Velar 
Oclusiva Sordas /p/ 
pie 
 /t/ 
tía 
  /k/ 
casa 
/p/ 
pé 
 
 
/t/ 
tatuagem 
   /k/ 
casa 
Sonoras /b/ 
bala 
 /d/ 
día 
  /g/ 
gato 
/b/ 
bala 
 /d/ 
dedo 
   /g/ 
gato 
Fricativa Sordas  /f/ 
farol 
/θ/ 
cero 
/s/ 
siete 
 /x/ 
jamás 
 /f/ 
faca 
 /s/ sete 
/s/ cedo 
/s/praça 
/tʃ/ tia /ʃ/ 
chato 
xícara 
 
Sonoras        /v/ 
varal 
 /z/ zé 
/z/ peso 
/dǯ/ dia /ʒ/ 
Jeito 
 
Africada Sordas     /ʧ/ 
coche 
        
Sonoras     /y/ 
mayo 
        
Nasal Sordas /m/ 
maleta 
  /n/ 
nada 
/ɲ/ 
España 
 /m/ 
mala 
  /n/ 
nada 
 /ɲ/ 
Minho 
 
Lateral Sonoras    /l/ 
lado 
/ʎ/ 
Calla 
    /l/121 
lado 
 /ʎ/ 
calha 
 
Vibrante Sordas    /r/ 
para 
         
Sonoras    /ṝ/ 
rueda 
     /r/  
para 
  /R/ 
 rua 
                                                 
119 Ponemos en amarillo las divergencias del sistema consonántico del portugués y español que pueden afectar la pronunciación de los lusohablantes.  
120 Fonológicamente, en portugués de Brasil, antes de [i] no se realiza [t], sino que se dan los alófonos [tʃ]. Este último en registro muy popular. La posición 
implosiva la ocupa, en español, en estilo enfático, el mismo alófono; mientras que en portugués de Portugal no ocurre esta variación. En EL portugués de 
Brasil se realiza [t] en pronunciación culta. Además, añadimos otro alófono muy frecuente en la variante brasileña: antes de las letras i, e (con sonido [i]), se 
realiza [dǯ] y no [d].    
121 En el portugués brasileño se da una velar sonora [ɬ] o incluso diptongando en [u̯], después de vocal: [mau̯] mal, [au̯to] alto; lenguaalveolar [l]. 
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5. ANÁLISIS DE MANUALES DIDÁCTICOS PARA LUSOHABLANTES Y 
PROPUESTA DIDÁCTICA 
 
5.1. ANÁLISIS CRÍTICO DE MANUALES DIDÁCTICOS PARA LUSOHABLANTES 
EN ESPAÑA 
 
Es evidente la necesidad de contar con un tratamiento pedagógico acorde con 
las necesidades de los alumnos cuya lengua materna es el portugués y estudian 
español, con el propósito de adoptar una metodología específica. Esta premisa 
requiere la contestación de la siguiente duda: ¿Existen propuestas metodológicas 
específicas disponibles en el mercado para estos alumnos? 
 
A lo largo de este capítulo se presentan algunos manuales que contemplan las 
características  propias de los estudiantes lusohablantes de ELE con propuestas muy 
distintas de las comunicativas. Por lo tanto, esta tesis defiende la teoría de que no 
deben aplicarse los métodos comunicativos, que funcionan en otros contexto 
lingüísticos y sociales, con individuos cuya L1 es tan cercana a la L2 como lo son el 
español y el portugués. 
 
En la actualidad existen muy pocos manuales específicos para la enseñanza de 
español como LE/L2 a lusohablantes. No obstante, se han hallado algunos materiales 
de apoyo en los que se exponen las dificultades de los lusohablantes. De entre todos 
ellos, se han seleccionado dos manuales considerados interesantes para este estudio: 
• Español: curso de español para hablantes de portugués  - Básico (1 y 2) y 
Avanzado (1 y 2), de la editorial Arco/Libros 
• Gramática contrastiva del español para brasileños, de la editorial SGEL. 
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Se ha tenido en cuenta que ambos manuales se dirigen a estudiantes 
brasileños, principalmente a los residentes en Brasil. Los temas de los que trata y la 
presentación de los contenidos hacen constantemente alusión a Brasil, sus 
características, sus necesidades y su contexto. Por lo tanto, se ha decidido mantener 
una actitud ecléctica respecto a los métodos que emplean, siguiendo un afán 
integrador y no dogmático, sin olvidar las variantes y dificultades de otros 
lusohablantes. 
 
De este modo, se decidió adaptar los métodos de estos manuales, aunque 
empleando también técnicas propias con el fin de minimizar los errores comunes de los 
alumnos. Para este trabajo es muy importante la inclusión de actividades que permitan 
la corrección de errores comunes entre los lusohablantes al aprender español. 
Recordamos la aproximación contrastiva existente entre el portugués y el español. 
Como indica el autor Celada (2002: 86) en su tesis de doctorado sobre la semejanza 
entre el portugués y el español:  
 
[...] fijar especialmente lo que es diferente en las dos lenguas, tarea que se determina 
como objetivo de la obra que está siendo introducida [...]. 
 
Dicho todo lo anterior, es importante mencionar que el trabajo se ha realizado  
con un grupo de alumnos con un nivel de competencia lingüística intermedio. Por esta 
razón, se les brindó un curso de gramática contrastiva y análisis de errores que exigía 
un alto grado de corrección gramatical en actividades escritas. A todo ello se le sumó 
una serie de ejercicios específicos para la corrección de errores, desarrollados para 
tratar los problemas de los lusohablantes, ya que este tipo de actividades, como 
explica la autora Santos Gargallo (1990: 172)  pueden resultar útiles:  
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 [...] la inclusión en el programa de sesiones periódicas de corrección de errores podrá 
ser de gran ayuda y utilidad, por lo que a continuación propongo algunas técnicas para la 
corrección de errores en la expresión escrita. 
 
La misma autora (1990: 173) plantea una serie de aspectos relevantes a la hora 
de elaborar las actividades: 
 
• Seleccionar frases incorrectas que hayan sido escritas por lusohablantes. 
Con esto se pretende que el alumno reflexione sobre el carácter gramatical y/o 
pragmático de los errores y valore su gravedad. 
• Informar sobre las estructuras agramaticales, presentando la frase 
correcta y la regla gramatical incumplida, con el fin de que el estudiante 
reconozca el tipo de error común. 
• Proponer que los alumnos formen grupos de tres o cuatro personas y dar 
a cada estudiante una actividad que contenga errores. A continuación, se debe 
determinar un tiempo para corregir las estructuras. Los alumnos deben 
presentar su corrección por turnos. Si su contestación es correcta, el grupo 
gana un punto; si no lo es, el turno pasa al equipo siguiente, y así 
sucesivamente hasta que algún equipo conteste adecuadamente. 
• Corregir los escritos indicando en el margen el origen del error para 
propiciar que el propio alumno sea capaz de corregirse con la ayuda de 
gramáticas y diccionarios.  
• Clasificar palabras que, aunque apropiadas, posean un significado poco 
concreto respecto a un objeto y proponer a los estudiantes que, con ayuda del 
diccionario, encuentren otras de significación más concreta.  
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• Pedir al estudiante que haga de nuevo el ejercicio tras haber hecho las 
correcciones pertinentes o que produzca uno nuevo utlizando algunas de las 
estructuras que le plantearon problemas. 
 
Como se ha comentado anteriormente, existen bastantes manuales que tratan 
los errores de los brasileños pero no de los lusohablantes en general. Por ello, en esta 
investigación se buscaron errores comunes que fuera posible tratar con los mismos 
mecanismos usados con los brasileños.  
 
En el prólogo del libro Gramática Contrastiva del español para Brasileños de 
Concha Moreno y Gretel Eres Fernández, González (2007: 3) menciona el trabajo de 
Becker (1945) titulado Manual de español, y asevera que  la enseñanza del español en 
Brasil hace hincápie en las divergencias léxicas ya que representan el mayor problema 
para los lusohablantes. La autora las clasificó como heterográficas, heteroprosódicas 
(subdivididos en heterofónicos y heterotónicos) y heterosemánticas. 
 
A la hora de elaborar las actividades se tuvieron en cuenta las diferencias 
léxicas entre Brasil, Mozambique y Portugal. Para ello, se trató de seleccionar aquellas 
palabras que ofrecen problemas idénticos para el portugués brasileño y el europeo. 
 
 
5.2. ANÁLISIS DEL LÉXICO EN LOS MANUALES 
 
5.2.1. Español: curso de español para hablantes de portugués 
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Este manual posee un apéndice con el léxico utilizado en cada unidad didáctica 
y su traducción correspondiente, poniendo énfasis en aquellas palabras que generan 
problemas lingüísticos. Es un recurso muy importante para el alumno lusohablante, 
porque no obliga a consultar simultáneamente diccionarios monolingües o bilingües. 
Puede observarse un ejemplo a continuación: 
 
Figura 6. Apéndice con vocabulario de la unidad 
 
Español: curso de español para hablantes del portugués, nivel básico 1, p. 222. 
 
En el cuadro anterior se observa la existencia de palabras muy parecidas en 
ambas lenguas, con lo cual el alumno puede rápidamente deducir el significado (por 
ejemplo: hombre y homem), aunque este puede ser distinto de su significado real. 
Muchas de estas palabras similares son heterotónicas, es decir, tienen diferencias 
fonéticas en ambas lenguas. Este tipo de problemas de pronunciación debe ser 
enfatizado por el profesor con la utilización de material de apoyo en el que se destaque 
la tonicidad. Una actividad interesante para destacar estas diferencias en cada palabra 
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es proponer un ejercicio en el que los estudiantes deban marcar en negrita la sílaba 
tónica. Además, es conveniente utilizar material de apoyo auditivo a fin de que los 
alumnos escuchen y repitan estas palabras en español. 
 
Figura 7. Apéndice gramatical con palabras heterotónicas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Español: curso de español para hablantes del portugués, nivel básico 1, p. 212. 
 
 
5.2.2. Gramática contrastiva del español para brasileños 
 
El manual Gramática contrastiva del español para brasileños no hace hincapié 
en el léxico de la forma más adecuada para los lusohablantes, es decir, dentro de cada 
unidad didáctica. El léxico solo aparece al final del material, en el apéndice. 
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Solo en la unidad 6, “El género de los sustantivos y adjetivos", se trabaja 
correctamente el vocabulario, realizando comparaciones entre ambas lenguas, aunque 
tiene en cuenta los problemas heterogenéricos en mayor medida que los 
heterosemánticos. En el apéndice se añaden los heterotónicos. 
 
Figura 8. Apartado gramatical de los puntos afines del español y del portugués 
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 69. 
 
En el resto de unidades didácticas se concede poca importancia a los 
problemas del léxico, puesto que el objetivo es tratar las dificultades gramaticales. 
 
En las figuras siguientes se puede verificar cómo son presentados los 
problemas en el apéndice del manual: 
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Figura 9. Apéndice gramatical de palabras heterosemánticas 
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 308. 
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          Figura 10. Apéndice gramatical de palabras heterogenéric 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 315. 
 
Figura 11. Apéndice gramatical de palabras heterotónicas 
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 31. 
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5.3. ANÁLISIS DE LAS ACTIVIDADES PROPUESTAS EN LOS MANUALES 
 
 
5.1. Español: curso de español para hablantes de portugués 
 
Este manual sigue un método elaborado teniendo en cuenta la relación y la 
proximidad existente entre las lenguas portuguesa y española, dado que ese hecho 
condiciona de forma determinante todo el proceso de enseñanza y de aprendizaje. 
 
En sus unidades didácticas se revisan la mayor parte de los fenómenos citados 
en los apartados 3.3 al 3.6 de este trabajo: problemas léxicos, morfosintácticos, 
gráficos y ortográficos; y fonético-fonológicos. 
 
Los temas tratados y la presentación de los contenidos hacen referencia 
constante a las características del entorno de Brasil; así como a la forma de entender 
el mundo que tienen los brasileños. Por esta razón, el español predominante en este 
método es el de América del Sur. 
 
El método empleado en el manual sigue un principio de fundamentación llamado 
nocio-funcional, pero entendido de un modo laxo, dado que también hay lugar, por un 
lado, para la práctica de ejercicios de corte estructural y, por otro, para las actividades 
y tareas próximas a necesidades comunicativas de la vida real. En la distribución de 
contenidos se ha tenido en cuenta el Plan Curricular del Instituto Cervantes, aunque 
adaptado a las necesidades de los lusohablantes. En todas las unidades se trabajan 
mucho las diferencias culturales. 
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Todas las unidades contienen al inicio un diálogo que aborda temas en los que 
se pueden generar situaciones embarazosas y malentendidos debido a la creencia, por 
parte del alumno brasileño, de que puede entender y hacerse entender sin problemas 
al comunicarse con un hispanohablante. El manual propone para esta actividad 
diálogos para escuchar y lecturas y simulaciones sobre lo oído.  Por ejemplo: 
 
Figura 12. Comprensión del diálogo acerca de las dificultades de los lusohablantes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 10. 
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Figura 12. Comprensión del diálogo acerca de las dificultades de los lusohablantes 
(continuación) 
 
 
 
 
 
 
 
  Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p.11. (continuacón) 
 
El manual contiene también ejercicios de comprensión auditiva y se suele pedir 
al estudiante un escrito relatando si ya ha visto o vivido situaciones semejantes. 
 
Figura 13. Ejercicio para la comprensión del diálogo anterior 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 11 
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A continuación, el propio manual defiende las teorías expuestas anteriormente:  
 
Figura 14. Reflexiones sobre la conducta del lusohablantes al aprender español 
Español: curso de español para hablantes del portugués, nivel básico 1, p. 11. 
 
El planteamiento nocio-funcional que emplea el método de este manual 
pretende lograr la adquisición de las competencias comunicativas necesarias para que 
el alumno pueda actuar de manera adecuada en una comunidad en la que la lengua 
meta es vehicular. 
 
Las actividades propuestas por este manual desarrollan de manera integral las 
cuatro destrezas lingüísticas: expresión oral, comprensión auditiva, expresión escrita y 
comprensión lectora; además de tratar de que el alumno interiorice los elementos 
lingüísticos y no lingüísticos necesarios para llevar a cabo el acto de hablar 
manteniendo el equilibrio entre la transmisión de significado y la corrección formal. 
Para lograrlo, dispone de contenidos donde se explican funciones lingüísticas, 
gramaticales y léxicas necesarias.  
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El manual presenta también informaciones comunicativas que aparecen bajo el 
título “Aprende/Observa”, cada uno en un recuadro. Se utiliza  “Aprende”  para 
introducir algo nuevo y “Observa” cuando se comparan las diferencias entre las 
lenguas: 
 
Figura 15. Nuevas aportaciones a la información ya existente relativa a ambas 
lenguas 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 11. 
 
Figura 16. Estudio comparativo de ambas lenguas 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 11. 
 
En cuanto a las producciones escritas en español, el manual sigue aspectos 
formales. De forma conjunta ejercita aspectos lingüísticos y comunicativos con una 
serie de actividades en las que se coloca al alumno en situaciones concretas de 
comunicación. 
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Figura 17. Actividades gramaticales para practicar 
  
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 150. 
 
Figura 18. Práctica de estructuras gramaticales para describir personas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 168. 
 
Los juegos pedagógicos son empleados frecuentemente en el manual, aunque 
en menor proporción que los ejercicios formales. Un ejemplo es la siguiente sopa de 
letras para introducir léxico de frutas y verduras:  
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      Figura 19. Juegos para practicar vocabulario en español 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 113. 
 
Otros juegos, como el ahorcado, se usan para ejercitar el conocimiento del 
léxico utilizado anteriormente en otras actividades: 
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Figura 20. Actividad lúdica “el ahorcado” para practicar la escritura 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 219. 
 
Muchas de las actividades fomentan el desarrollo de la comunicación, la 
expresión oral y la comprensión auditiva en cada unidad. Las viñetas no son frecuentes 
y se sustituyen por dibujos y fotografías con el objetivo de desarrollar destrezas 
comunicativas a través de actividades descriptivas. Con la misma intención se utilizan 
conversaciones que simulan situaciones reales. Por ejemplo: 
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Figura 21. Actividad complementarias para practicar conversación. 
 
 
 
 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 190. 
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Figura 22. Actividades para conversación en parejas 
      
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 168. 
 
     Figura 23. Propuesta comunicativa individual para practicar expresión oral 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 113. 
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Estas actividades tienen como objetivo reforzar la pronunciación de las vocales 
en español y, además, hacerles notar que en dicho idioma no hay vocales nasales 
como en portugués. Para eso, la autora ofrece una tabla con las diferencias en la 
pronunciación y, por consiguiente, plantea trabajar algunos ejercicios de pronunciación 
que se presentan en el apartado del “¡Dale a la lengua!” Este tipo de actividad debe ser 
trabajada en un laboratorio de idiomas para mejorar el aprovechamiento de la 
propuesta didáctica. 
 
Figura 24. Actividades para practicar la ortografía y la pronunciación correcta 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 89. 
 
Las viñetas que se emplean son utilizadas para proponer ejercicios de expresión 
oral y desarrollo de historias, que, incluso, pueden ser inventadas por los alumnos. De 
este modo, el profesor puede analizar las competencias discursivas del estudiante, 
entre las cuales está la del discurso narrativo. 
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Figura 25. Actividades para la identificación de pronombres personales 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 218. 
 
También se incluyen algunas actividades de expresión escrita, como la 
siguiente: 
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  Figura 26. Actividad de expresión escrita 
 
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 219. 
 
 
5.3.2. Gramática contrastiva del español para brasileños 
 
Este método emerge del análisis de las necesidades específicas del 
profesorado y de los estudiantes brasileños frente a las dificultades propias del 
contraste de lenguas cognadas. El próposito de esta gramática es proporcionar un 
contenido capaz de solucionar de forma detallada las dudas de estos estudiantes 
sobre el funcionamiento del sistema, destacando las semejanzas y las diferencias 
existentes entre el español y el portugués. Por ello se elaboraron veintisiente unidades 
temáticas atípicas por su estructura, ofreciendo un continuo diálogo con el estudiante. 
Consecuentemente, aflora su interés y conocimiento por el mundo gramatical, 
mostrado los contenidos de una manera amena y precisa.   
 
Hay que mencionar, además, que esta gramática ha sido elaborada para 
docentes y para el autoaprendizaje. En cuanto a la concepción de la teoría y su 
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práctica, se acopla tanto a las actividades semidirigidas o libres, ya que no sería 
posible ofrecer únicamente ejercicios con respuestas cerradas como afirman las 
autoras. El manual presenta las soluciones de las actividades propuestas, y también se 
pueden encontrar las respuestas con comentarios, ejemplos o modelos para los casos 
de realización libre. Según Moreno y Eres Fernández (2007: 6), su objetivo con este 
método es facilitar el uso de la lengua española a quienes posean un conocimiento 
básico o elemental.  
 
Dicha propuesta didáctica recoge los niveles del Marco Común Europeo de 
Referencia desde A1 hasta B2 y C1. No obstante, esto no quiere decir que los 
contenidos se presenten de manera concisa y sencilla. Todo lo contrario, Moreno y 
Eres Fernández (2007: 7) aseveraron que han recurrido al uso de un metalenguaje 
riguroso pero claro, inequívoco, que no induzca a la confusión.  
 
Los principios metodológicos de las autores se establecen en una gramática que 
describe el funcionamiento de una lengua, por lo tanto, esta descripción alude a los 
sistemas sintácticos, otros a la morfología o la ortográfia, etc. En consideración a su 
postura, ofrecen todos los mecanismos en forma de unidad y de apéndice. 
 
Las unidades didácticas se dividen en siete secciones:  
 
a) Así lo dicen: son textos donde se dan muestras reales de la lengua que 
ponen en contexto el temario gramatical previamente seleccionado. Por lo 
general, son textos de revistas, periódicos, partes de canciones y frases 
célebres de escritores. 
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Figura 27.Textos de la prensa con aspectos gramaticales de la unidad didáctica 
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 159. 
 
b) Reflexiona: se hacen preguntas sobre el texto propuesto en el apartado 
anterior para despertar la conciencia lingüística del estudiante. Los alumnos 
deben reflexionar sobre lo que saben, ya que esta sección se ha concebido 
como previa a la presentación de reglas y usos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 227 
 
Figura 28. Propuesta de reflexión acerca de formas gramaticales  
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 160. 
 
c) Comprueba: en este apartado se explica detalladamente la teoría 
gramática desde los más variados aspectos. Las autoras optan por un enfoque 
ecléctico para plantear el tratamiento de los diferentes temas gramaticales, 
pues lo consideran el más adecuado. Los temas abordados y desarrollados 
son aquellos en los que los brasileños suelen tener más dificultades. 
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Figura 29. Presentanción de las formas gramaticales de la unidad 
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 49. 
 
d) Lo decimos igual: en esta sección indican las semejanzas entre el español 
y el portugués. La idea es señalar los puntos gramaticales que facilitan la 
comprensión e incluso la utilización del español por parte del estudiantes 
brasileños. 
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Figura 30. Presentación de las semejanzas del español y del portugués 
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 254. 
 
e) Lo decimos diferente: en este apartado tratan de contrastar las 
diferencias a fin de resaltar las formas divergentes entre el español y el 
portugués. 
 
Figura 31. Algunas diferencias entre el español y el portugués 
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 190. 
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f) Consolida: se ofrece una amplia variedad de actividades prácticas 
contextualizadas y también se trabajan las traducciones. En este sentido, nos 
encontramos con propuestas donde el aprendiz brasileño debe completar un 
diálogo o una oración; en otras, tiene que terminar un enunciado inacabado; a 
veces, se plantean ejercicios en los que el alumno tiene que descubrir el 
sentido nuevo que posee una frase tras cambiar el orden de los componentes 
o incluso se propone explicar su uso. Por último, hay ejercicios de traducciones 
para intentar que el aprendiz sea consciente de las semejanzas pero, 
especialmente, de las diferencias. 
 
Figura 32. Expresiones escritas y prácticas gramaticales del contenido  
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 305. 
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Figura 33. Propuestas gramaticales y traducciones  
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 248. 
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g) Chismes linguísticos: en este apartado introducen algunas curiosidades 
de la lengua, el origen de expresiones o palabras, frases hechas, etc. 
Tratamos de contestar algunas dudas comunes entre los estudiantes 
brasileños.  
 
Figura 34. Presentación de curiosidades de la lengua española 
 
Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 250. 
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5.4. ANÁLISIS DE LA GRÁMATICA 
 
 
5.4.1. Español: curso de español para hablantes de portugués 
 
Este manual contiene una información gramatical adecuada, en la que se hacen 
continuas observaciones y comparaciones entre ambas lenguas para que el alumno 
sea capaz de reflexionar sobre las semejanzas. Además, incluye ejercicios prácticos.  
 
Las actividades en cada lección suelen presentarse con explicaciones 
gramaticales contrastivas entre el portugués y el español. Véanse los siguientes 
ejemplos: 
 
Figura 35. Comparación contrastiva de aspectos gramaticales I  
Español: curso de español para hablantes de portugués, nivel básico 1, p. 97. 
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Figura 36. Comparación contrastiva de aspectos gramaticales II 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Español: curso de español para hablantes del portugués, nivel básico 1, p. 183. 
 235 
 
5.4.2. Gramática contrastiva del español para brasileños 
 
El material de apoyo del manual Gramática contrastiva del español para 
brasileños es sumamente interesante, al igual que el método empleado en Español: 
curso de español para hablantes del portugués, porque ambos reconocen la 
importancia de la enseñanza contrastiva del español en el caso de los lusohablantes, y 
aunque centrados en los brasileños, se deduce que ocurre lo mismo con los 
portugueses y los mozambiqueños. Ambos manuales pretenden resaltar las  
diferencias entre dos lenguas con raíces comunes, como el portugués y el español; y 
fijar, a partir de ahí,  sus puntos de aproximación y distanciamiento. Como explican sus 
autoras Concha Moreno y Gretel M. Eres Fernández (2007: 7):  
 
Una gramática contrastiva no puede considerarse como cualquier gramática de español 
para extranjeros, pues cuenta con el conocimiento de la lengua materna de quienes 
vayan a manejarla. 
 
Los contenidos del libro alcanzan los niveles B2 y C1 del MCER y, aunque  
utiliza un metalenguaje claro y objetivo, carece de profundidad. Sin embargo, en 
cuanto a la gramática, se considera el manual más completo. Como elementos 
destacables se puede decir que es llamativo el hecho de que se hayan incluido todas 
las soluciones de las actividades de realización libre, como comentarios, modelos de 
casos reales, etc.  
 
Otro dato interesante es la comodidad para consultar el índice, que remite a la 
unidad en que se encuentra contestado y desarrollado el punto gramatical que se 
desee aclarar, lo que facilita el manejo de este material a quienes tengan un 
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conocimiento básico o elemental de español. 
 
Todos los contenidos gramaticales tienen en cuenta los contextos para que esas 
traducciones y/o equivalencias sean no solo correctas sino convenientes. A modo de 
ejemplo, se muestra a continuación una figura del manual: 
 
    Figura 37. Divergencias entre el español y el portugués 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
       Gramática contrastiva del español para brasileños, p. 100. 
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 5.5. PROPUESTA DIDÁCTICA  
 
Teniendo en cuenta el análisis de errores de los lusohablantes y de los 
manuales didácticos presentados anteriormente, decidimos diseñar una propuesta 
didáctica que acote los errores comunes entre los lusohablantes de Portugal, Brasil y 
Mozambique. Conviene resaltar que el análisis precedente de los MD nos ha 
posibilitado seleccionar las actividades más adecuadas para ayudar a los estudiantes a 
fijar mejor las formas correctas, utilizando su interlengua.  
 
Así pues, para aplicar los ejercicios apropiados en esta investigación se optó por 
una postura ecléctica o integradora, que nace de Santos Gargallo (1990, ápud Palmer, 
1922) cuando plantea el concepto de método completo. La autora recalca que el 
eclecticismo no es un método sino una actitud ante la metodología: se trata de analizar 
las necesidades de los alumnos y valorar los recursos posibles para definir los 
objetivos del aprendizaje y para seleccionar el método y los materiales que mejor den 
respuesta a estas cuestiones. 
 
Asimismo, convenimos con Santos Gargallo (1990, ápud B. Spolsky, 1966) 
cuando asevera que es un error trabajar con un solo método y, además, asegura que 
es importante admitir la existencia de diferentes perfiles de alumnos, ya que, por un 
lado están, por ejemplo, los que no pueden aprender con una metodología 
comunicativa activa y, por otro lado, los que no son capaces de absorber los 
contenidos que siguen directrices estructurales.  
 
Desde este punto de vista señalamos la gramática descriptiva de las dos 
lenguas como la más adecuada para los lusohablantes, puesto que  propone ejercicios 
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concretos de gramática contrastiva y análisis de errores.  
 
Atendiendo a la parte teórica de esta investigación y al análisis realizado en los 
MD del apartado anterior, elaboramos para estos alumnos un curso basado en la 
gramática contrastiva que incluía propuestas didácticas adaptadas de estos dos 
manuales con el objetivo de minimizar las interferencias que los encuestados  reciben 
de la L1.  
 
 
5.5.1. Planificación de la propuesta didáctica para la superación de 
los errores analizados 
 
La presente propuesta didáctica se destina a los lusohablantes universitarios del 
nivel intermedio B1 requerido por el Marco Común Europeo de Referencia. Con la 
intención de ayudar a fijar mejor las formas correctas del español, se propone un curso 
de treinta horas donde se introducirá una reflexión lingüística que permita a los 
aprendices una auto percepción de sus propios errores y una toma de conciencia del 
papel del error. De este modo, el alumno puede identificar sus propios errores e incluso 
puede corregirse a sí mismo.  
 
Considerando lo antedicho, expusimos las diferencias sin ignorar las 
semejanzas de las estructuras entre las dos lenguas, con el objetivo de resaltar los 
errores más comunes que cometen los estudiantes. Con relación al tipo de actividad y 
ejercicio, destacamos aquellos que puedan facilitar la memorización, con apoyo de 
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imágenes, música u otros materiales de audio y palabras122.  
 
Asimismo, destacamos aquellos en los que el estudiante deberá identificar y 
corregir errores a través de ejercicios tipo test en oraciones, en músicas y en textos. 
Unas veces el aprendiente tendrá que rellenar y/o completar huecos en oraciones, 
diálogos y textos, otras deberá terminar los enunciados inacabados. También habrá 
ejercicios de corrección de error en oraciones, músicas y textos; y actividades de 
comprensión auditiva y de expresión escrita. 
 
 En estos ejercicios no solo se pretende llamar la atención del alumno sobre los 
errores comunes en el aprendizaje de español, enseñándoles a usar su sentido crítico, 
analítico y observador, sino también potenciar la capacidad de autocorrección de los 
estudiantes. Este estudio considera fundamental dar un buen uso a la interlengua 
durante el proceso de aprendizaje para ayudarles a evitar los problemas de fosilización 
de errores.  
 
El curso presenta sesenta y cuatro actividades didácticas que se dividen en 
cinco unidades. La primera unidad propone una explicación contrastiva sobre el uso de 
artículos determinados e indeterminados, pronombres personales, pronombres de 
tratamiento, adverbios de negación, afirmación, tiempo, locución adverbial, conjunción 
adversativa y  problemas heterogenéricos.  
 
 
                                                 
122 Las palabras fueron empleadas en los ejercicios para dificultades heterotónicas, heterosemánticas y 
heterogenéricas. Por añadidura, también utilizamos actividades para sistematizar mejor las reglas 
básicas de acentuación y ortografía. 
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Los contenidos de la segunda unidad tratan los pronombres demostrativos, los 
adjetivos posesivos y  las formas apocopadas. Por último, en la parte dedicada al 
léxico, se tratan dificultades heterotónicas, heterogenéricas y heterosemánticas y la 
concordancia de los sustantivos y los adjetivos.  
 
En la tercera unidad se trabajan las perífrasis verbales con infinitivo; las 
preposiciones: a, de, con, hasta, para, por y en; las estructuras comparativas de 
superioridad, inferioridad e igualdad, y los pronombres de complemento directo e 
indirecto. 
 
La cuarta unidad ofrece el pretérito perfecto y el pretérito indefinido, el 
imperativo afirmativo y negativo, la conjugación del infinitivo, el presente de subjuntivo, 
las formas del pretérito imperfecto de subjuntivo, las oraciones subordinadas, las 
oraciones reduplicadas con el presente de subjuntivo y el pretérito pluscuamperfecto 
de subjuntivo. 
 
La quinta unidad proporciona contenido funcional sobre algunos sonidos del 
español que suelen generar problemas en la comunicación a los lusohablantes, junto a 
otros problemas gráficos, ortográficos, fonéticos y fonológicos. 
 
Con esta metodología se pretende mejorar la capacidad de los alumnos para 
detectar sus propios errores durante el aprendizaje de la lengua española. Para ello, se 
ha utilizado la herramienta denominada Análisis de errores como complemento del 
modelo de análisis contrastivo, que compara ambas lenguas.   
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La autora Baralo (1999: 37-38) aseveró que Corder (1967) fue el primero en 
resaltar la importancia de que los alumnos reconozcan sus errores:  durante el proceso 
de aprendizaje se produce un dialecto idiosincrático con aspectos que no pertenecen ni 
a la L1 ni a la L2. Los alumnos, con la ayuda de un docente, pueden identificar este 
dialecto y compararlo con su L1 y con la L2. 
 
 
5.5.2.  Procedimiento 
 
Todos los alumnos participantes se sometieron a las actividades asignadas 
durante las treinta horas de curso programadas, durante el año 2013. El curso se 
realizó, en primer lugar, con el grupo de Mozambique, del 20 de marzo al 16 de abril; 
después en Portugal, durante la primera quincena de junio y, finalmente, en Brasil, 
donde se impartió primero, en la UNESP, durante la segunda quincena de septiembre, 
y después, en la UNAERP cada sábado, durante los meses de octubre, noviembre y 
diciembre de 2013. 
 
La duración de las clases fue de dos horas sin pausa en Mozambique, y de 
cuatro horas y media, con veinte minutos de descanso, en las universidades de 
Portugal y Brasil. En las aulas de todas las universidades tuvimos acceso a un 
ordenador conectado a Internet, un proyector, una pantalla, altavoces, un micrófono, 
una pizarra, rotuladores de diferentes colores y un pupitre para cada estudiante.  
 
A nuestro juicio, la postura ecléctica del profesor para seleccionar y preparar las 
actividades de los lusohablantes es fundamental, tanto cuando estos están 
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aprendiendo una lengua como cuando han avanzado en el conocimiento de la misma 
—no aprendida de forma sistemática — para su metacognición. 
 
 
5.6. DISEÑO DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA DEL CURSO 
 
La propuesta didáctica de nuestra investigación se titula Gramática contrastiva y 
análisis de errores en las universidades de Mozambique, Portugal y Brasil. Esta nos 
brinda cinco unidades didácticas que se dividen en dos secciones: la primera nos 
presenta el contenido gramatical123, que ofrece explicaciones contrastivas que se 
focalizan en las semejanzas y, sobre todo, en las diferencias entre los dos idiomas. En  
la segunda, que se denomina “Consolidación”124, se trabajan una serie de actividades 
prácticas contextualizadas.  
 
Sucede, pues, que las propuestas didácticas exigen por parte del alumno la 
capacidad de identificar los errores a través de ejercicios de múltiple elección, además 
de realizar actividades para rellenar huecos, correcciones de errores, actividades de 
comprensión auditiva tipo escucha atenta125 y de expresión escrita. Se trata de llamar 
la atención del estudiante acerca de los errores comunes por interferencia de su L1, 
                                                 
123 Véase anexo 5: CD con contenido gramatical.  
124 A nuestro juicio, el proceso de consolidación lingüística no debería faltar en las unidades didácticas 
para lusohablantes, pues este recurso didáctico nos permite contrastar las ideas nuevas con las previas 
de los alumnos con el fin de aplicarlas a los nuevos aprendizajes. Cabe destacar la importancia de 
proponer actividades variadas: de diagnóstico, de introducción, de motivación, de desarrollo, de síntesis, 
de recuperación y de evaluación. 
125 La autora Gil-Toresano Berger (2004: 912) considera este tipo de actividad de comprensión auditiva 
específica para desarrollar la atención, el procesamiento rápido y la reacción inmediata.  
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enseñándole cómo usar su sentido crítico, analítico y observador. Con esta técnica se 
pretende potenciar la capacidad de autocorrección en los estudiantes.  
A continuación, tratamos de exponer los objetivos de cada uno de los ejercicios 
que aplicamos a lo largo del curso de gramática contrastiva. 
 
5.6.1. Unidad 1: artículos, pronombres, construcciones reflexivas, 
adverbios, conjunciones y locuciones 
 
5.6.1.1. Actividades 1 y 2: artículos determinados I y contracciones 
 
En ambos ejercicios ofrecemos ítems con uno de los mayores problemas de los 
lusohablantes, los artículos determinados. El primer paso es explicarles las formas y 
usos de los artículos. Asimismo, destacamos que los sustantivos femeninos que 
empiezan por el sonido [a] tónico llevan el artículo masculino y que el género del 
complemento no cambia a masculino; añadimos las contrastaciones del artículo "el" 
con las preposiciones “a” y “de”. En este caso optamos por un tipo de evaluación de 
este asunto gramatical, con el fin de averiguar si han entendido bien la clase y cuánto 
les queda por consolidar. El primero es para completar los huecos, y el segundo 
plantea un ejercicio de selección múltiple en el cual el estudiante debe elegir la 
alternativa correcta. Al acabar la actividad propuesta, se procede a una breve 
corrección y, por si fuera necesario, esclarecer las dudas. Es una manera de 
comprobar que hagan todo lo correcto y no queden dudas.  Véase anexo 2, ejercicios 1 
y 2. 
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5.6.1.2. Actividad 3: artículos determinados II    
 
Proponemos un ejercicio diferente de los anteriores para tratar el mismo tema. 
Consideramos los errores gramaticales un recurso valioso para las actividades de 
reflexión: al observar los errores de los otros el estudiante se dará cuenta de los suyos. 
En atención a la problemática de los lusohablantes, proponemos un análisis de errores 
donde el alumno debe identificar y corregir uno o más errores en cada ítem por medio 
de la selección múltiple. Así se puede verificar si se está desarrollando su capacidad 
de autocorrección.Véase anexo 2, ejercicio 3. 
 
5.6.1.3. Actividad 4: artículos determinados e indeterminados 
 
Proporcionamos un input auditivo bajo las mismas perspectivas del ejercicio 
anterior, es decir, trabajamos con los errores cometidos al utilizar los artículos. En 
atención a la problemática expuesta pretendemos que los alumnos corrijan estos 
errores a través de la canción, pues esta sirve como instrumento didáctico y 
pedagógico. Además, mejora la concentración y atrae la atención de los estudiantes a 
la hora de analizar los errores. Este sistema podrá ayudarles a reflexionar y desarrollar 
su conciencia gramatical de forma amena. Véase anexo 2, ejercicio 4. 
 
5.6.1.4. Actividad 5 y 5.1.: pronombres sujeto I 
 
En este ejercicio analizamos su capacidad de emplear correctamente las formas 
pronominales, pues especialmente los brasileños del sureste del país126 suelen 
                                                 
126 Hemos mencionado la región sureste del país porque es, precisamente, donde realizamos el trabajo.  
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confundir las formas del pronombre informal “tú” y del formal “usted”. Esto se debe, en 
parte, al hecho de que los lusohablantes de esta región utilizan el pronombre de 2ª 
persona del singular con el verbo de 3ª persona del singular.  
 
Ante la nueva forma lingüística recomendamos que se explique la regla que la 
gobierna, con atención a la forma pronominal, a través de la gramática contrastiva. 
Cada alumno tiene diferente capacidad de comprender y de analizar los conceptos 
gramaticales de la lengua. En este sentido recurrimos a una de la principales 
características de la conceptualización, la imagen. Este tipo de ejercicios puede 
ayudarles no solo por la percepción visual, sino también por la forma en que el 
individuo concibe esa realidad. Por último, corregimos y aclaramos las dudas sobre 
este asunto gramatical, verificando que no haya errores y que no queden dudas. 
 
A continuación, los estudiantes deben realizar esta actividad 5.1 como ejercicio 
extra para consolidar la anterior, con la intención de comprobar si han asimilado bien el 
contenido y cuánto les queda para fijarlo. Véase anexo 2, ejercicios 5 y 5.1. 
 
5.6.1.5. Actividad 6 y 6.1.: pronombres sujeto II 
 
Aquí planteamos en mismo tópico gramatical del ejercicio anterior. Por lo tanto, 
no hace falta explicar nuevamente las reglas, excepto en caso de que alguien tenga 
duda. Los alumnos deben reemplazar los nombres propios por la forma pronominal 
correspondiente a cada ítem. Para empezar, deberán leer el texto introductorio 
Inmobiliaria Hiedra para contextualizar y, para terminar, deberán observar los nombres 
propios que se presentan en el recuadro.  
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Se tiene que estar atento al número correspondiente a cada persona 
mencionada en el recuadro y sustituirlo por el pronombre sujeto correcto. Esta 
actividad requiere un análisis y obliga al alumno a pensar. Consideramos que puede 
ayudarle a consolidar mejor la forma gramatical. Véase anexo 2, ejercicios 6 y 6.1. 
 
5.6.1.6. Actividad 7: pronombres sujeto III 
 
Hacemos hincapié en una divergencia en cuanto a la posición del pronombre 
sujeto para expresar un contraste. En español no está permitida la colocación, en 
primer lugar de la oración, del pronombre personal que indica la persona que habla. 
Por poner un ejemplo: María y yo vamos a España. No obstante, en portugués se 
puede poner en primer lugar de la oración el pronombre personal referido al hablante 
“yo” equivalente a eu en portugués, por ejemplo, Eu e Maria vamos a España. Ante la 
ocurrencia de esta problemática, nos inclinamos una vez más por la selección y 
reconocimiento de la forma correcta. Véase anexo 2, ejercicio 7. 
 
5.6.1.7. Actividad 8: expresión escrita sobre planes de futuro 
 
En este ejercicio ofrecemos una actividad de expresión escrita para conocer la 
calidad de su producción libre. En la perspectiva que aquí se adopta, queremos 
observar cómo van a emplear los pronombres sujeto, el pronombre de tratamiento 
formal “usted”, el pronombre de tratamiento informal “tú” y, en especial, los artículos 
determinados. De este modo, podremos averiguar con precisión cuáles son los tópicos 
gramaticales que todavía siguen presentes en su forma de expresarse en la L2. Por lo 
tanto, esta interlengua puede fosilizarse, ya que estos problemas no deberían aparecer 
en el nivel B1. Véase anexo 2, ejercicio 8. 
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5.6.1.8. Actividad 9: pronombres sujeto IV 
 
Retomamos las divergencias gramaticales de la actividad 7. Como no hace falta 
realizar una explicación gramatical y son errores que aparecen por una transferencia 
negativa, hemos vuelto a aplicar la técnica de corrección de errores gramaticales. El 
objetivo es comprobar si han comprendido bien la clase y cuanto les queda por 
consolidar. Sin embargo, en este ejecicio, nos pareció más apropiado ofrecerles la 
corrección de un texto narrativo para desafiar su capacidad de análisis de errores. En 
cuanto terminen la actividad propuesta, haremos una breve corrección y, si fuera 
necesario, esclareceremos las dudas. Es una manera de comprobar que lo hacen todo 
correcto y no quedan dudas. Véase anexo 2, ejercicio 9. 
 
5.6.1.9. Actividad 10: pronombres sujeto V 
 
Volvemos a recurrir a un input auditivo para que los alumnos corrijan los errores 
mientras escuchan la música127. Dentro de esta perspectiva escogemos expresamente 
una canción que repite varias veces el tema gramatical trabajado en este apartado de 
la unidad. Por consiguiente, invertimos la posición de los pronombres en algunas 
frases con el afán de que los alumnos puedan reconocer los errores. Véase anexo 2, 
ejercicio 10. 
 
 
 
                                                 
127 Conviene resaltar que no pretendemos transformar las canciones en nuestro único apoyo o pretexto 
gramatical. En nuestra propuesta didáctica también planteamos el uso de otros recursos como el vídeo, 
las poesías y la compresión lectora.  
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5.6.1.10. Actividad 11, 11.1 y 11.2.: construcciones reflexivas I 
 
Aquí señalamos las divergencias referentes a las construcciones reflexivas para 
hablar de la rutina. Empezamos con una explicación acerca de la reglas en español y, 
esencialmente, las diferencias entre el español y el portugués. Los brasileños no 
deberían de cometer errores; estos son más comunes entre los portugueses y los 
mozambiqueños.  
 
Sin embargo, hemos notado que, eventualmente, puede ocurrir este tipo de 
interferencia en las producción escritas de los brasileños. Esta observación precedente 
nos lleva a proponerles tres producciones escritas guiadas, con el fin de averiguar 
cómo esta interferencia puede afectar a los brasileños. Después de terminar las 
actividades propuestas, corregimos y esclarecemos las dudas referentes al asunto 
gramatical. Véase anexo 2, ejercicios 11, 11.1 y 11.2. 
 
5.6.1.11. Actividad 12 y 12.1.: pronombres de tratamiento formal e informal II 
 
Aquí se vuelven a trabajar las formas de pronombre de tratamiento en dos 
ejercicios acerca del mismo tópico gramatical. Conviene mencionar que no hace falta 
explicar la reglas porque las expusimos en el apartado 5.6.1.4. Actividad 5 y 5.1.: 
Pronombres de tratamiento formal e informal.  
 
Para esta dificultad de los lusohablantes, nos pareció oportuno ofrecer dos 
producciones escritas libres: la primera plantea la sustitución del voseo por el 
pronombre de tratamiento informal “tu”, y la segunda,  la elaboración de un diálogo con 
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el pronombre de tratamiento formal “usted”. Esto nos permitirá verificar si siguen con 
dificultad para emplear correctamente los pronombres de tratamiento. Véase anexo 2, 
ejercicios 12 y 12.1. 
 
5.6.1.12. Actividad 13: pronombres de tratamiento formal e informal III 
 
Este ejercicio tampoco requiere explicación porque ya la dimos en el apartado 
5.6.1.4. Actividad 5 y 5.1.: Pronombres de tratamiento formal e informal. Este ejercicio 
pretende llamar la atención de los estudiantes tanto sobre el tuteo como sobre la forma 
verbal que acompaña a la segunda persona del singular. Es una actividad referente a 
sus usos para que los alumnos puedan reflexionar y desarrollar su conciencia  
gramatical. De este modo se refuerza el input para que lo perciban fácilmente. Véase 
anexo 2, ejercicio 13. 
 
5.6.1.13. Actividad 14: construcciones reflexivas II  
 
En este ejercicio no hace falta explicar el contenido gramatical, ya que lo 
presentamos en el apartado 5.6.1.10. Actividad 11: Producción escrita guiada. Se 
plantea entonces un cuadro con verbos en presente de indicativo para que los alumnos 
corrijan no solo la forma verbal (formal e informal) sino que también rectifiquen la 
concordancia y posición de los pronombres reflexivos. Hemos tenido en cuenta que los 
verbos pronominales y reflexivos les causan especial embarazo, pues son mucho más 
numerosos en español que en portugués.  
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Bajo esta perspectiva, pretendemos atraer la atención de los estudiantes sobre 
las formas y tratar de hacerles conscientes de las nuevas reglas de la L2. Así, se 
recalca el input con la retroalimentación de las formas. Véase anexo 2, ejercicio 14. 
 
5.6.1.14. Actividad 15: adverbios, conjunciones y locuciones 
 
Para empezar, llamamos la atención de los alumnos sobre las diferencias de 
uso de los siguientes adverbios y conjunciones (todavía, aunque, solo, apenas, luego, 
pronto, en cuanto, mientras, etc). Nos proponemos exponer detalladamente la función 
que desempeñan estos elementos gramaticales en la L2 desde una perspectiva 
contrastiva.  
 
A continuación, los sometemos a una evaluación acerca de este punto 
gramatical para averiguar si han entendido bien la explicación. En este caso, 
exploramos nuevamente los ejercicios de juicio de gramaticalidad con enfoque en una 
propuesta gramatical contrastiva. En cuanto termina la actividad, realizamos una breve 
corrección y, si es necesario, esclarecemos las dudas. Véase anexo 2, ejercicio 15. 
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5.6.2. Unidad 2: demostrativos, posesivos, problemas heterotónicos, 
heterogenéricos y heterosemánticos, adjetivos y sustantivos 
 
5.6.2.1. Actividad 16: pronombres demostrativos I128  
 
En esta actividad hacemos hincapié en la dificultad que presentan los 
lusohablantes a la hora de utilizar los tres demostrativos (este, ese, aquel y, 
eventualmente, sus variantes). Este fenómeno tiene lugar cuando se relacionan con los 
interlocutores (hablante y oyente), puesto que en portugués existe un tipo de 
alternancia entre esse(s), essa(s), este(s), esta(s), aunque la forma correspondiente en 
la norma culta sea esse(s), essa(s).  
 
También explicamos algunas confusiones derivadas de las palabras 
heterogenéricas (palabras idénticas o similares con género distinto), por ejemplo: *Este 
radio es muy *moderno (cuando lo correcto es Esta radio es muy moderna). A 
continuación, los alumnos deben corregir el error en las oraciones interrogativas con 
los demostrativos, en el afán de mejorar la concentración y atraer la atención de los 
estudiantes sobre la estructura correcta de la L2. 
 
 A nuestro juicio, el análisis de error desarrolla en los alumnos una conciencia 
gramatical crítica que contribuye de manera significativa a la prevención de este 
aspecto de su interlengua. Enseguida, hacemos una breve corrección para averiguar si 
                                                 
128 Los demostrativos en español y en portugués son palabras que pueden funcionar como adjetivos 
determinativos o como pronombres, pero en nuestro estudio nos centramos en los pronombres 
demostrativos. Cabe subrayar que la RAE (2010) afirma que se puede prescindir de la tilde en estos 
pronombres. 
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han aprendido todo lo expuesto en clase. Véase anexo 2, ejercicio 16. 
 
5.6.2.2. Actividad 17: pronombres demostrativos II y contracciones  
 
Mediante este ejercicio evaluaremos la capacidad de los estudiantes a la hora 
de emplear las preposiciones (de y en) y los demostrativos, pues estos estudiantes 
suelen transferir las contracciones de su lengua al español. En español no hay 
contracción para los demostrativos, como sí sucede en portugués, por ejemplo: En 
este apartamento no hay buena iluminación (estructura del español), frente a *Neste 
apartamento não há boa iluminação (forma del portugués).  
 
En esta etapa de su aprendizaje observamos que puede surgir una transferencia 
negativa de la L1 en este aspecto gramatical, por lo que decidimos pedirles que 
rellenen los huecos para comprobar la consolidación de este tópico. Véase anexo 2, 
ejercicio 17. 
 
5.6.2.3. Actividad 18: adjetivos posesivos  
 
Aquí contrastamos la tendencia de los lusohablantes a utilizar el artículo 
determinado con los posesivos atónos mi(s), tu(s), su(s) y, además, a asimilarlos con 
los posesivos tónicos mío(s), mía(s), tuyo(s), tuya(s), suyo(s), suya(s). Este fenómeno 
ocurre por interferencia del portugués, que presenta forma idéntica para ambos.  
 
Para demostrar si han superado esta transferencia negativa de su L1, les 
proponemos la corrección de este sistema gramatical en algunas oraciones. Los 
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alumnos deben reemplazar el error por la estructura correspondiente. Nuestra 
intención es hacer una breve corrección para que no queden dudas. Véase anexo 2, 
ejercicio 18. 
 
5.6.2.4. Actividad 19: problemas heterotónicos   
 
Para realizar este ejercicio ofrecemos a los lusohablantes una tabla con la 
relación de las palabras españolas más frecuentes que presentan sílaba tónica 
diferente con relación al portugués. Con la intención de profundizar en la explicación 
del tema les enseñamos aquellas palabras que tienen forma igual o parecida en 
español y en portugués, pero la sílaba tónica es distinta en ambos idiomas. Dentro de 
este conjunto de evidencias, decidimos trabajar con los ejercicios de selección multiple, 
con el fin de analizar su capacidad de diferenciar los sonidos. En cuanto terminan la 
actividad propuesta, hacemos una breve corrección y, si es necesario, esclarecemos 
las dudas. Véase anexo 2, ejercicio 19. 
 
5.6.2.5. Actividad 20: problemas heterogénericos I 
 
En la vigésima actividad presentamos en una tabla las palabras que poseen 
género distinto en portugués, aunque tengan forma parecida o idéntica al español. 
Como en reflexiones anteriores de la unidad 1, nos inclinamos por los ejercicios para 
completar con el artículo adecuado. En esta propuesta didáctica analizamos si han 
asimilado las diferencias del género entre las dos lenguas y cuánto les queda para 
acercarse a la consolidación. Véase anexo 2, ejercicio 20. 
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5.6.2.6. Actividad 21: problemas heterogenéricos II  
 
Para esta actividad elaboramos el texto El insomnio. En líneas generales 
tratamos de exponer nueve problemas heterogenéricos a fin de que los lusohablantes 
los detecten durante la lectura. Conviene subrayar que no volvemos a repetir las 
explicaciones, puesto que ya las hemos dado en el apartado anterior cuando les 
facilitamos la tabla de palabras heterogenéricas. 
 
En efecto, la actividad requiere que el alumno recuerde la explicación y, 
principalmente, las palabras de la tabla para que sea capaz de corregir los errores. 
Nuestro objetivo es descubrir si la gramática contrastiva y los ejercicios de análisis de 
errores contribuyeron a mejorar su proceso de adquisición de la L2. Véase anexo 2, 
ejercicio 21. 
 
5.6.2.7. Actividad 22: problemas heterosemánticos 
 
Destacamos las palabras que poseen significado diferente entre estas lenguas 
hermanas, aunque se escriban de forma parecida o idéntica. Este hecho da lugar a 
problemas heterosemánticos. Así pues, buscamos una relación de los falsos cognados 
que generan confusión entre los lusohablantes. Es necesario recalcar que solo 
acotamos los heterosemánticos afines entre estos estudiantes. 
 
En este caso, se ha de tener en cuenta que los falsos cognados acarrean la 
adopción del análisis de errores que sirve para practicar lo aprendido y, a su vez, 
comprobar que han entendido lo que impartimos en clase. Los alumnos tienen que 
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sustituir el falso cognado de cada frase por el término más adecuada del recuadro. En 
cuanto terminan la actividad propuesta, hacemos una breve corrección y, si es 
necesario, esclarecemos las dudas. Véase anexo 2, ejercicio 22. 
 
5.6.2.8. Actividad 23: adjetivos apocopados españoles 
 
Aquí dilucidamos, a través de la gramática contrastiva, cómo usar correctamente 
los adjetivos apocopados, es decir, aquellos que se reducen cuando preceden a 
sustantivos. Por ejemplo: buen trabajo, algún libro. Enseguida repartimos una actividad 
de selección multiple para que los alumnos puedan practicar el contenido gramatical y, 
a su vez, verificar si han asimilado lo explicado. Véase anexo 2, ejercicio 23. 
 
5.6.2.9. Actividad 24: sustantivos homónimos 
 
Tratamos aquí de presentar algunos sustantivos que tienen significado diferente 
según se combinen con determinativos o adjetivos de distinto género; son casos de 
sustantivos homónimos. Estos fenómenos también existen en portugués pero no 
coincidimos con las siguientes formas españolas (*el frente, *el orden, *el margen, *el 
manzano, *el rosa). Por esta razón, decidimos preparar esta actividad de selección 
múltiple para averiguar si les han quedado claras las diferencias. Nos pareció oportuno 
ofrecer las formas semejantes, ya que los lusohablantes suelen confundir  las palabras 
homónimas incluso en su L1. Véase anexo 2, ejercicio 24. 
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5.6.3. Unidad 3: perífrasis verbal, preposición, grados del adjetivo, 
pronombres átonos 
 
5.6.3.1. Actividad 25: perífrasis verbal I 
 
Mediante una previa explicación mostramos las perífrasis verbales que generan 
confusiones comunes entre los lusohablantes. Entre las perífrasis verbales que causan 
problemas a los lusohablantes hacemos hincapié en las más frecuentes: de obligación 
(personal, impersonal o moral), conjetura o duda, acciones en desarrollo (aspecto 
durativo), de reiteración (repetición de la acción) y acciones a punto de empezar 
(aspecto ingresivo).  
 
En consideración a la situación descrita optamos por una actividad de selección 
múltiple, ofreciéndoles entre las opciones los errores por omisión y sustitución. El fin es 
ayudarles a prevenir las confusiones y neutralización de estas formas verbales 
perifrásticas. En cuanto terminan la actividad propuesta, hacemos una breve 
corrección y, si es necesario, esclarecemos las dudas. Véase anexo 2, ejercicio 25. 
 
5.6.3.2. Actividad 26: perífrasis verbal II 
 
Esta propuesta trata de ejercitar su capacidad de reconocimiento de error y 
corrección del mismo. Conviene subrayar que no todas las frases contienen errores; 
por lo tanto, esta actividad requiere más atención que en la actividad anterior a la hora 
de señalar el error y proponer la solución.  
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Así, preparamos frases que contienen errores por adición y sustitución; pues, 
por un lado, queremos hacerles conscientes de que las formas verbales perifrásticas 
del español presentan diferencias significantes a las del sistema lingüístico portugués; 
por otro lado, se puede verificar si les ha quedado claro lo aprendido en el curso. 
Véase anexo 2, ejercicio 26. 
 
5.6.3.3. Actividad 27: preposición I 
 
Lo primero que hacemos aquí es explicarles el empleo de las preposiciones, 
puesto que existen algunos usos preposicionales que no coinciden entre el español y 
el portugués. Destacamos las siguientes preposiciones: a, con, de, en, para. Este 
ejercicio trabaja esencialmente los errores por substitución que, a su vez, son los más 
peligrosos. Para evaluar si han asimilado las explicaciones dadas acerca de las 
divergencias preposicionales, pusimos de relieve nuevamente los ejercicios de 
selección múltiple. Dentro de esta propuesta, comprobaremos si el curso ha contribuido 
a reducir el mal uso de las preposiciones en español. Véase anexo 2, ejercicio 27. 
 
5.6.3.4. Actividad 28: preposición II 
 
Entendemos que esta propuesta didáctica no requiere explicación porque ya la 
expusimos en el apartado anterior. Como se trata de un tema que ofrece dificultad a 
los lusohablantes, repetimos la propuesta para reforzar el contenido gramatical. No 
obstante, aquí trabajamos no solo la adición y la sustitución, sino también la omisión de 
preposición en español. Véase anexo 2, ejercicio 28. 
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5.6.3.5. Actividad 29: adjetivos comparativos 
 
Tratamos de mostrar algunas interferencias que pueden surgir al formular 
algunos comparativos (más que, menos que, tan como y tanto como) y explicar los 
usos de las fórmulas comparativas (más grande, más pequeño). Como esta dificultad 
no resulta tan problemática, les ofrecemos solo un ejercicio con el objetivo de 
comprobar si se presentan problemas después de aclarar sus dudas en este asunto 
gramatical. En cuanto terminan la actividad propuesta, hacemos una breve corrección 
y, si es necesario, esclarecemos las dudas. Véase anexo 2, ejercicio 29. 
 
5.6.3.6. Actividad 30: pronombres personales átonos I 
 
Empezamos analizando los pronombres atónos directos e indirectos, pues en 
algunos casos la colocación de los pronombres átonos es diferente entre el español y 
el portugués. En la variante brasileña del portugués es más frecuente la próclisis129 y la 
enclisis130 en la variante portuguesa de Portugal.  
 
En español, los pronombres átonos se suelen anteponer siempre al verbo salvo 
si este va con gerundio, imperativo e infinitivo. No obstante, cuando los pronombres 
átonos se combinan con una perífrasis verbal (no pronominal) pueden preceder o 
posponerse al verbo si el verbo principal va en infinitivo o gerundio.  
 
                                                 
129 La Real Academia explica el término Proclisis como la unión prosódica de una voz átona con la que le 
sigue. 
130 La Real Academia presenta el término Enclisis como la unión de una o más palabras, generalmente 
átonas, a otra tónica que las precede. 
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Algunos estudiantes de Portugal y de Mozambique presentaron en su 
interlengua la misma dificultad que los brasileños. Esta interferencia puede que ocurra 
por hipergeneralización de las reglas del español. En atención a estas observaciones 
planteamos un ejercicio para seleccionar las opciones más apropiadas. Primero 
dejaremos claro a los alumnos que existe más de una respuesta para algunas 
oraciones. A continuación, realizamos una breve corrección y volvemos a explicar lo 
que no hayan comprendido. Véase anexo 2, ítem 30. 
 
5.6.3.7. Actividad 31: pronombres personales átonos II  
 
Aquí volvemos a plantear el ejercicio de selección múltiple, pero en este caso 
evaluamos su capacidad de emplear correctamente las formas átonas en su orden 
oracional. En particular, les cuesta la identificación de persona correspondiente a los 
pronombres personales tónicos y átonos. Antes de rellenar este ejercicio, llamamos la 
atención de los estudiantes sobre las formas pronominales y repasamos sus usos. A 
continuación, tienen que escoger la forma pronominal tónica o átona adecuada. Véase 
anexo 2, ejercicio 31. 
 
5.6.3.8. Actividad 32: preposición III 
 
Recalcamos que, a pesar de que la semejanza existente entre el portugués y el 
español es una ventaja, es necesario conocer y observar los principales usos de las 
preposiciones en cada una de la lenguas para evitar las interferencias, puesto que 
tienden a fosilizarse. Por lo tanto, se propone una producción escrita con las 
preposiciones que explicamos anteriormente. En este paso pretendemos observar si 
en la redacción son capaces de hacer un buen uso de lo que han aprendido en clase. 
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La propuesta no es semiabierta, ya que el fin es ayudarlos a estructurar las oraciones. 
Véase anexo 2, ejercicio 32. 
 
5.6.3.9. Actividad 33: perífrasis verbal III 
 
En esta actividad también consideramos conveniente una producción escrita 
semiabierta con las perifrásis que exponemos anteriormente. Los alumnos deben 
escribir seis oraciones perifrásticas: tres de obligación y tres de probabilidad. Todas 
tienen que referirse a las funciones del personal de aeropuerto. El propósito de este 
ejercicio es hacerles tomar conciencia de las estructuras contextualizadas. Véase 
anexo 2, ejercicio 33. 
 
5.6.3.10. Actividad 34: perífrasis verbal IV 
 
En este ejercicio presentamos nuevamente una propuesta para rellenar los 
huecos con el input de las formas perifrásticas anteriores. El planteamiento de la 
cuestión se realiza por medio de un diálogo. Por último, elaboramos una comprensión 
auditiva sobre el diálogo que, a su vez, va a requerir la perifrásis de aspecto ingresivo 
para contestar las preguntas. Véase anexo 2, ejercicio 34. 
 
5.6.3.11. Actividad 35: perífrasis verbal V 
 
Se propone que los alumnos trabajen por parejas y escriban algunas 
recomendaciones con las formas perifrásticas anteriormente mencionadas. Conviene 
resaltar que deben escribir un recado a María utilizando las estructuras perifrásticas de 
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obligación y probabilidad. Para ello les proporcionamos un léxico útil para ayudarlos. 
Se trata de una redacción semiabierta. Véase anexo 2, ejercicio 35. 
 
5.6.4. Unidad 4: pretérito perfecto e indefinido, imperativo, infinitivo, 
oraciones subordinadas y reduplicadas 
 
5.6.4.1. Actividad 36: pretérito perfecto e indefinido I 
 
En primer lugar presentamos las reglas correspondientes tanto del pretérito 
perfecto como del pretérito indefinido. Antes de comenzar la actividad, les brindamos la 
conjugación de ambos tiempos verbales y esclarecemos sus usos131 con el objetivo de 
que desarrollen su propia conciencia gramatical  y reflexionen. Para comprobar si han 
comprendido lo explicado en clase, proponemos un ejercicio de selección múltiple en el 
que tienen que elegir la forma del pretérito más apropiada para cada oración. De este 
modo, esperamos que la gramática contrastiva  les ayude a reducir la interferencia del 
portugués. Al terminar la actividad propuesta, realizamos una breve corrección y, si es 
necesario, esclarecemos las dudas. Véase anexo 2, ejercicio 36. 
 
 
 
                                                 
131 Para los lusohablantes resulta difícil asimilar el pretérito perfecto compuesto (he estudiado, he 
vendido, he pedido). Se trata de un pasado reciente que mantiene relación con el presente. Se parece a 
la forma compuesta del portugués tenho vivido (pretérito perfeito composto do indicativo). La única 
diferencia reside en que la fórmula española he vivido indica algo reciente pero ya acabado, mientras 
que en portugués, tenho vivido da a entender una actividad reciente y todavía no terminada. Por 
ejemplo, la frase Ultimamente tenho escrito muitas cartas significa que ha escrito y continúa haciéndolo 
en el momento actual.     
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5.6.4.2. Actividad 37: pretérito perfecto e indefinido II  
 
En este ejercicio los alumnos tienen que analizar y corregir un correo electrónico 
que contiene algunos errores. Esta actividad sirve para llamar la atención de los 
alumnos sobre el correcto empleo de los pretéritos y también averiguar si 
comprendieron el uso adecuado de los tiempos pasados en español. Antes de 
empezar el ejercicio, les recomendamos que se fijen en las formas verbales del pasado 
y observen los elementos de la oración con el fin de elegir la opción correcta. Después 
corregimos el correo con los alumnos y, si es necesario, volvemos a explicarles lo que 
no haya quedado claro. Véase anexo 2, ejercicio 37. 
 
5.6.4.3. Actividad 38: imperativo I 
 
Tratamos de hacer hincapié en el imperativo de segunda y de tercera persona, 
tanto en singular como en plural. En el caso de los lusohablantes de Brasil nos 
encontramos con estos fenómenos por interferencia de la L1132. Cuando preparamos 
este ejercicio queríamos comprobar si los mozambiqueños y los portugueses 
presentaban las mismas dificultades que los brasileños al utilizar el imperativo133. Sin 
embargo, con ninguno de los estudiantes de la variante portuguesa europea se 
                                                 
132 Como apunta Andrade Neta (2012), a los lusohablantes les cuesta la concordancia porque emplean 
la tercera persona para uso informal con el pronombre de tratamiento [você]. La aseveración de la 
autora nos ha llevado a averiguar si este problema también se produce con los mozambiqueños y con 
los portugueses, pero no presentaron este tipo de problemas. En línea: 
http://www.cuadernoscervantes.com/lc _portugues.html Consultada [2010, 19 de marzo]. 
133 Los brasileños suelen confundir las personas del imperativo, por lo que emplean la tercera como si 
fuera la segunda, tanto en la forma afirmativa como en la negativa. Por ejemplo: ¡No me *diga que te han 
renovado el contrato!, en lugar de, ¡No me digas que te han renovado el contrato! 
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produjeron estas formas de interlengua. Durante la corrección, les dimos la 
oportunidad de comentar en clase el matiz que los llevó a elegir la forma verbal 
imperativa. Al final, damos la solución  y aclaramos la dudas. Véase anexo 2, ejercicio 
38. 
 
5.6.4.4. Actividad 39: imperativo II 
 
Se propone un ejercicio de selección múltiple sobre el imperativo afirmativo 
formal e informal. La actividad no requiere explicación de contenido, pues ya lo 
expusimos antes de empezar el ejercicio anterior. Los alumnos deben seleccionar la 
forma imperativa informal en las oraciones. Finalmente, elegimos a algunos alumnos 
para que nos indiquen su respuesta y, luego, confirmamos si la respuesta es 
apropiada. En caso contrario la rectificamos y explicamos su equivocación. Véase 
anexo 2, ejercicio 39. 
 
5.6.4.5. Actividad 40: infinitivo I 
 
En un primer lugar describimos las divergencias del infinitivo entre el español y 
el portugués. Tanto los hablantes de la variante del portugués europeo como los de la 
variante brasileña suelen conjugar el infinitivo en español cuando tiene sujeto propio, 
como lo hacen en su lengua.  Sin embargo, en español, aunque haya sujeto propio en 
la oración, el verbo nunca cambia de forma. Para presentarles las situaciones que 
generan este fenómeno, optamos por adoptar el recuadro ofrecido en la gramática 
contrastiva de Concha Moreno y Gretel Eres (2007: 303).  
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Por lo tanto, se puede decir que los lusohablantes producen estas formas 
especialmente cuando necesitan hacer uso del infinitivo después de una preposición o 
bien de una locución prepositiva, en oraciones subordinadas temporales, 
condicionales, concesivas y causales. Con este ejercicio de selección múltiple creamos 
la conexión adecuada entre la forma y el significado. El peligro acotado sube el ánimo 
del estudiante, pues se percata de que es capaz de utilizar las nuevas formas 
linguísticas para expresarse. Véase anexo 2, ejercicio 40. 
 
5.6.4.6. Actividad 41: infinitivo II 
 
A continuación, planteamos otra actividad para practicar las formas del infinitivo 
que no coinciden con el español. Pretendemos analizar su capacidad de elaborar 
oraciones con esta forma verbal en una propuesta semiabierta. Así podemos 
comprobar si han asimilidado el significado, la forma y el uso mediante su propia 
producción escrita. Los que han aprendido la explicación dada en clase, tienden a  
animarse más al ver que realmente pueden emplear las nuevas reglas linguísticas para 
expresarse. Véase anexo 2, ejercicio 41. 
 
5.6.4.7. Actividad 42: oraciones subordinadas I  
 
Aquí resaltamos algunos problemas afines a los que se enfrentan los 
lusohablantes a la hora de producir oraciones subordinadas. En atención a la 
problemática expuesta, destacamos las subordinadas consecutivas simples y 
compuestas, que expresan irrealidad e hipótesis. Asimismo, explicamos las oraciones 
de probabilidad o duda que siempre llevan el verbo en presente de subjuntivo cuando 
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los adverbios quizás/tal/ojalá se antepone al tiempo verbal. A su vez, ponemos la 
traducción de los ejemplos utilizados en clase con el fin de llamar la atención de los 
alumnos sobre los cambios de estructura en la frase.  
 
Durante la fase de consolidación se plantea un ejercicio que presenta las 
estructuras trabajadas en clase para que comprobemos si han asimilado lo explicado. 
Luego se corrije cada ítem junto con los estudiantes. Durante la corrección recurrimos 
a la retroalimentación correctiva cuando aparecen los errores, haciendo hincapié en los 
elementos que introducen oraciones condicionales y de probalilidad. Véase anexo 2, 
ejercicio 42. 
 
5.6.4.8. Actividad 43: oraciones subordinadas II  
 
Proponemos hacer hincapié en las oraciones subordinadas condicionales, las 
oraciones de probabilidad y las oraciones concesivas problemáticas.Tratamos de 
esclarecer el uso del presente de subjuntivo. Sobre la base de la gramatica contrastiva 
optamos por un ejercicio de selección múltiple para practicar este asunto gramatical. 
Conviene averiguar, al corregirlo, si han comprendido bien la clase y cuánto les queda 
por consolidar. Véase anexo 2, ejercicio 43. 
 
5.6.4.9. Actividad 44: oraciones reduplicadas  
 
Los lusohablantes suelen tener dificultades a la hora de elaborar las oraciones 
reduplicadas, puesto que forman estas oraciones con presente de subjuntivo y/o el 
futuro del subjuntivo, que no existe en español. En la lengua española estas oraciones 
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se construyen con presente de subjuntivo. Por ejemplo, “Si me llama alguien, sea 
quien sea, no contestaré”. En portugués, sin embargo, se dice: “Se alguém telefonar, 
seja quem for, não atenderei”. Partiendo de las explicaciones dadas en clase, optamos 
por un ejercicio de selección múltiple para practicar este asunto gramatical. Conviene 
averiguar, al corregirlo, si han comprendido bien la clase y cuánto les queda por 
consolidar. Véase anexo 2, ejercicio 44. 
 
5.6.4.10. Actividad 45: oraciones subordinadas III 
 
A continuación ofrecemos una actividad de comprensión auditiva para completar 
con el imperfecto de subjuntivo. En este ejercicio pretendemos llevar los usos 
lingüísticos que acaban de aprender a una práctica de comprensión oral. Además, esta 
actividad sirve para hacerles reconocer en el audio las formas que aprendieron en 
clase, así pueden reflexionar y desarrollar su conciencia gramatical. Al terminar, se da 
la solución y se aclaran las eventuales dudas que puedan surgir. Véase anexo 2, 
ejercicio 45. 
 
5.6.4.11. Actividad 46: oraciones subordinadas IV  
 
Para finalizar los temas gramaticales de la unidad cuatro, proponemos un 
ejercicio de completar huecos con la forma adecuada. Paralelamente, nos pareció 
oportuno ofrecerles este tipo de actividad con la idea de favorecer su autonomía a la 
hora de producir las oraciones subordinadas condicionales. Mientras proporcionamos 
las soluciones, tratamos de recurrir a la retroalimentación correctiva cuando aparezcan 
errores. Véase anexo 2, ejercicio 46. 
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5.6.5. Unidad 5: problemas gráficos y ortográficos, problemas fonéticos y 
fonológicos 
 
5.6.5.1. Actividad 47: acentuación gráfica I 
 
En este ejercicio presentamos las normas de acentuación gráfica en español: 
agudas u oxítonas; llanas, graves o paroxítonas; esdrújulas o sobreesdrújulas, 
proparoxítonas, y sus principales dificultades. A fin de ayudarlos a asimilar mejor las 
normas de acentuación en español, los alumnos tienen que identificar ocho palabras 
del texto que necesitan ser acentuadas adecuadamente. A través de esta actividad, se 
puede comprobar si han comprendido las normas de acentuación. Véase anexo 2, 
ejercicio 47. 
 
5.6.5.2. Actividad 48: separación silábica  
 
Con este ejercicio pretendemos hacerles reflexionar respecto a algunos 
aspectos fonético-fonológicos (español/portugués), puesto que algunas palabras del 
español no se dividen como en portugués. Partiendo de estos supuestos, introducimos 
una breve explicación sobre las pautas de división silábica en español. Esta propuesta 
didáctica requiere que los alumnos dividan en sílabas las palabras de manera 
apropiada, lo que puede facilitarles la identificación de la sílaba tónica en la palabra. 
De este modo, no solo van aprendiendo a poner el acento gráfico en la sílaba tónica 
correspondiente, sino que van mejorando el reconocimiento de los sonidos y, 
consecuentemente,  la pronunciación.  Véase anexo 2, ejercicio 48. 
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5.6.5.3. Actividad 49: acentuación gráfica II 
 
Volvemos a ofrecer un texto para ejercitar la acentuación correcta. Teniendo en 
cuenta que los alumnos se enfrentan con algunas dificultades a la hora de acentuar las 
palabras, les proponemos una corrección de acentos. Ellos tienen que identificar ocho 
palabras que no están acentuadas correctamente en el texto, es decir, van a corregir y 
poner el acento donde corresponda. Véase anexo 2, ejercicio 49. 
 
5.6.5.4. Actividad 50: monosílabos y tilde diacrítica  
 
En primer lugar hay que explicar a los alumnos que las palabras monosílabas 
(de una sola sílaba) no suelen llevar tilde, pero que en español hay algunos 
monosílabos que sí la llevan; esto es lo que se conoce como tilde diacrítica. Estas 
normas fonéticas de acentuación de monosílabos confunden a los lusohablantes y, 
como consecuencia, nunca saben si deben acentuarlos. Las palabras sobresdrújulas, 
otra característica española, se forman cuando una forma verbal se une a los 
pronombres átonos. Para tratar estas dificultades, elegimos un ejercicio de selección 
múltiple a fin de aclarar las dudas referentes a la pronunciación, a las normas de 
acentuación de los monosílabos y, al mismo tiempo, exponemos cómo emplear 
correctamente los acentos más allá de la tercera persona. Véase anexo 2, ejercicio 50. 
 
5.6.5.5. Actividad 51: acentuación gráfica III 
 
En la quincuagésima primera actividad proponemos un ejercicio en el que los 
alumnos tienen que escuchar la palabra y poner la tilde cuando sea necesario. En este 
caso, a través de la comprensión auditiva, pretendemos consolidar las normas de 
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acentuación que acaban de aprender. Partiendo de las explicaciones anteriores, todos 
deben alcanzar un output totalmente correcto en las palabras, puesto que esta técnica 
ayuda a desarrollar la conciencia del alumno durante su intento de establecer conexión 
adecuada entre la forma y el sonido. Además, el alumno se siente motivado al verse 
capaz de emplear los acentos en español. Véase anexo 2, ejercicio 51. 
 
5.6.5.6. Actividad 52: ortografía y fonología I 
 
Para realizar este ejercicio, empezamos presentando las principales dificultades 
de los lusohablantes con los grafemas “r”, “rr”, “j” y “g”, por interferencia de la 
lengua materna. A continuación, explicamos las reglas ortográficas para el uso correcto 
de las letras expuesta anteriormente. Con el propósito de ayudarlos a superar estas 
interferencias, nos pareció oportuno preparar un ejercicio de comprensión auditiva, a 
fin de consolidar las diferencias entre grafía y pronunciación. Se sugiere que los 
alumnos escuchen tres veces y completen con la letra adecuada. Después se corrige 
el ejercicio y se aclaran las dudas en cuanto todos terminen de completar esta 
actividad. A nuestro juicio, es necesario que se percaten de su tendencia a emplear de 
forma incorrecta estos fonemas. Véase anexo 2, ejercicio 52. 
 
5.6.5.7. Actividad 53: ortografía y fonología II 
 
Con esta actividad hacemos hincapié en las reglas ortográficas referentes al uso 
de los grafemas “b” y “v”, con el fin de ayudar a los alumnos a superar las dificultades 
a la hora de diferenciar el sonido y elegir la letra más adecuada. Para la consolidación 
del lo expuesto, planteamos el mismo tipo de ejercicio del apartado anterior. Primero, 
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los alumnos van a escuchar el audio y, luego, tienen que completar los huecos con la 
letra correspondiente. Finalmente, se inicia la corrección de la actividad para averiguar 
si han entendido bien la explicación y cuánto les queda por consolidar. Véase anexo 2, 
ejercicio 53. 
 
5.6.5.8. Actividad 54: ortografía y fonología III  
 
Por último, presentamos los problemas ortográficos referentes al uso apropiado 
de los grafemas “c”, “z”, “s” y “x”, puesto que son los que tienden a ocasionar 
muchas confusiones entre los lusohablantes. Tratamos de explicar también su 
tendencia a confundir los grafemas “g”, “y” y “j” por interferencia del portugués. Por 
lo tanto, hacemos un repaso completo del perfil ortográfico de estas grafías y, 
consecuentemente, optamos por la corrección de errores en textos cortos que abarcan 
todas las dificultades ortográficas afines. Para verificar si los alumnos han aprendido lo 
que explicamos en clase, empezamos a hacer la corrección de la actividad para 
consolidar los conocimientos previos. Véase anexo 2, ejercicio 54 (a), (b) y (c). 
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6. PRESENTACIÓN DE ERRORES AFINES ENTRE LUSOHABLANTES 
 
En este capítulo ofrecemos unos cuadros gramaticales – solo morfosintácticos – 
donde se puede comprobar y observar la interlengua común de las producciones 
escritas de los alumnos de Mozambique, Portugal y Brasil, realizadas en el año 2013. 
Conviene añadir que los alumnos llevan aproximadamente dos años estudiando 
español en su carrera universitaria, por lo que ya poseen su propia interlengua. 
 
No se pretende aquí realizar un estudio exhaustivo del español y del portugués. 
Siendo las cosas así, nos centraremos en los problemas morfosintácticos del capítulo 
cinco que coincidan con nuestro planteamiento inicial para cumplir con nuestro 
objetivo, dado que se trata de estructuras que pueden llegar a fosilizar la interlengua de 
estos estudiantes por interferencia de la L1. Lo anterior no quiere decir que no existan 
otras estructuras interlinguales en los lusohablantes; no obstante, en este estudio 
hacemos hincapié en las producciones interlingüísticas por transferencia.     
 
En la perspectiva que aquí adoptamos, trabajamos en clase con insistencia su 
interlengua por transferencia común. 
 
 
6.1. CUADRO DE DESEMPEÑO Y APROVECHAMIENTO EN CLASE 
 
Nos parece oportuno presentar unos cuadros simplificados acerca del 
desempeño alcanzado por los lusohablantes en cada unidad didáctica. Primero se 
explican dos o tres puntos gramaticales diferentes por clase. Después, presentamos 
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actividades (oraciones, textos y diálogos) con las que se pretende averiguar si los 
alumnos han comprendido lo explicado en clase. Siendo así, cada respuesta correcta 
se valora con un punto. Por ejemplo, si la actividad propuesta posee diez oraciones y el 
alumno contesta correctamente a todas, obtendrá diez puntos. Es necesario recalcar 
que, antes de aplicarles los ejercicios, se explica el tema gramatical y, por 
consiguiente, los alumnos empiezan a completarlos.  
 
Conviene recordar que los informantes realizaron las propuestas didácticas 
individualmente, pero optamos por corregirlos en parejas con el propósito de 
involucrarles activamente en la corrección y también hacerles tomar conciencia de que 
los errores cometidos por su pareja son comunes entre lusohablantes. Por lo tanto, les 
propusimos entregar los ejercicios a su compañero, que es el que se encargaría de 
realizar la corrección con nuestra orientación. Al final de las clases, recogíamos las 
actividades realizadas en el aula con el fin de obtener datos para nuestro corpus, pero 
sin olvidar devolverles los ejercicios. 
 
Antes de efectuar un análisis cualitativo, juzgamos interesante realizar un 
análisis cuantitativo acerca del aprovechamiento y desempeño de los informantes en 
las unidades didácticas. Estas han sido elaboradas especialmente para el curso de 
español para lusohablantes, y tienen un enfoque gramatical contrastivo y análisis de 
errores. Véase el cuadro que exponemos a continuación: 
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 Tabla 28. Análisis del desempeño de los lusohablantes en las unidades didácticas del curso de español 
 
Alu
mn
os
 
Unidad 1    (117 puntos) Unidad 2  (80 puntos) Unidad 3  (101 puntos) Unidad 4  (110 puntos) Unidad 5  (147 puntos) 
Isri Ulisboa Unesp Unaerp Isri Ulisboa Unesp Unaerp Isri Ulisboa Unesp Unaerp Isri Ulisboa Unesp Unaerp Isri Ulisboa Unesp Unaerp 
A1 73 67 90 106 61 52 54 69 45 86 66 100 64 86 85 98 71 125 132 117 
A2 70 96 77 75 47 51 38 69 46 87 0 100 69 74 14 98 88 124 0 117 
A3 59 87 84 110 60 58 62 54 49 96 78 95 46 0 80 87 75 126 81 88 
A4 60 87 91 105 44 62 64 69 65 77 50 100 75 77 41 96 110 92 0 108 
A5 43 93 103 36 52 56 69 45 45 86 99 70 60 76 76 66 70 123 102 117 
A6 34 67 97 34 36 63 67 62 35 83 94 78 57 94 87 80 70 63 125 81 
A7 64 68 93 64 58 51 67 0 30 89 69 29 58 90 77 39 73 125 75 88 
A8 72 94 83 112 51 68 47 71 45 73 81 63 16 99 87 78 89 133 60 117 
A9 69 88 91 63 39 47 67 45 48 96 66 21 13 81 33 98 92 106 0 75 
A10 38 103 105 56 36 68 68 0 29 96 89 62 20 101 87 79 72 136 117 127 
A11 78 68 103 34 48 16 71 22 55 58 86 34 44 0 83 36 77 132 108 88 
A12 60 86 - 57 26 62 - 44 49 91 - 70 34 99 - 96 88 121 - 127 
A13 84 102 - 78 61 59 - 69 60 93 - 73 77 93 - 88 81 134 - 108 
A14 66 59 - 79 58 0 - 62 52 0 - 98 44 0 - 88 91 0 - 88 
A15 21 73 - 52 0 55 - 54 32 68 - 78 28 39 - 89 0 32 - 75 
A16 61 84 - 72 41 38 - 54 53 73 - 21 63 0 - 79 71 0 - 117 
A17 7 96 - 70 0 57 - 62 0 96 - 37 0 91 - 69 0 135 - 88 
A18 38 89 - 69 37 42 - 67 54 0 - 69 26 0 - 77 74 0 - 75 
A19 48 81 - - 61 59 - - 75 83 - - 94 75 - - 97 78 - - 
A20 77 86 - - 41 66 - - 49 90 - - 61 73 - - 78 123 - - 
A21 68 83 - - 61 40 - - 61 80 - - 67 86 - - 82 92 - - 
A22 64 96 - - 60 57 - - 38 96 - - 28 91 - - 83 135 - - 
A23 82 89 - - 14 42 - - 55 0 - - 59 0 - - 102 0 - - 
A24 72 81 - - 48 59 - - 54 83 - - 66 75 - - 92 78 - - 
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Tabla 28. Análisis del desempeño de los lusohablantes en las unidades didácticas del curso de español (continuación) 
Alu
mn
os
 
Unidad 1  (117 puntos) Unidad 2  (80 puntos) Unidad 3  (101 puntos) Unidad 4  (110 puntos) Unidad 5  (147 puntos) 
Isri Ulisboa Unesp Unaerp Isri Ulisboa Unesp Unaerp Isri Ulisboa Unesp Unaerp Isri Ulisboa Unesp Unaerp Isri Ulisboa Unesp Unaerp 
A25 92 76 - - 45 66 - - 51 90 - - 68 73 - - 77 123 - - 
A26 63 83 - - 65 40 - - 43 80 - - 64 86 - - 68 92 - - 
A27 0 76 - - 34 62 - - 0 85 - - 0 79 - - 0 127 - - 
A28 81 100 - - 0 67 - - 62 98 - - 77 74 - - 77 108 - - 
A29 62 88 - - 61 0 - - 42 0 - - 52 0 - - 69 0 - - 
A30 75 78 - - 41 0 - - 51 0 - - 13 0 - - 0 0 - - 
A31 34 112 - - 47 53 - - 59 79 - - 36 85 - - 60 99 - - 
A32 75 89 - - 51 31 - - 64 87 - - 70 73 - - 106 117 - - 
A33 66 - - - 55 - - - 59 - - - 24 - - - 73 - - - 
A34 66 - - - 43 - - - 47 - - - 45 - - - 93 - - - 
A35 69 - - - 41 - - - 48 - - - 34 - - - 0 - - - 
A36 38 - - - 46 - - - 26 - - - 48 - - - 67 - - - 
A37 78 - - - 0 - - - 56 - - - 73 - - - 78 - - - 
A38 82 - - - 63 - - - 55 - - - 81 - - - 77 - - - 
A39 26 - - - 0 - - - 0 - - - 0 - - - 0 - - - 
A40 92 - - - 62 - - - 64 - - - 80 - - - 91 - - - 
A41 89 - - - 66 - - - 65 - - - 77 - - - 86 - - - 
A42 70 - - - 35 - - - 42 - - - 66 - - - 0 - - - 
A43 65 - - - 0 - - - 73 - - - 38 - - - 0 - - - 
A44 58 - - - 33 - - - 37 - - - 35 - - - 84 - - - 
A45 62 - - - 46 - - - 50 - - - 60 - - - 73 - - - 
A46 50 - - - 27 - - - 35 - - - 48 - - - 66 - - - 
A47 68 - - - 57 - - - 51 - - - 52 - - - 0 - - - 
A48 66 - - - 55 - - - 44 - - - 34 - - - 0 - - - 
A49 68 - - - 45 - - - 42 - - - 46 - - - 84 - - - 
Total 73% 100% 100% 67% 67% 75% 91% 83% 45% 84% 82% 72% 14% 63% 73% 78% 53% 75% 64% 100% 
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La tabla anteriormente expuesta reúne la valoración referente a todas las 
unidades del curso, sumando quinientos cincuenta y cinco puntos que se dividen entre 
las cinco unidades didácticas trabajadas a lo largo del curso. Evidentemente, este 
estudio aspira a contribuir con una mejora significativa en el desempeño de los 
informantes.  
 
Al no disponer de tiempo suficiente para trabajar exhaustivamente sus 
dificultades en clase, determinamos que se valorará de manera positiva los que 
contesten adecuadamente a más del 50% de los ejercicios. En lo que concierne a los 
resultados, optamos por una presentación por unidad didáctica; de este modo, es 
posible saber en qué universidades hemos logrado una mejora significativa acerca de 
los temas gramaticales de cada unidad. 
 
En la primera unidad didáctica elaboramos ciento diecisiete oraciones, a fin de 
valorar sus conocimientos sobre el uso correcto de los artículos determinados, 
pronombres sujeto, pronombres de tratamiento, problemas heterogenéricos, adverbios, 
conjunciones y locuciones. Los resultados nos demuestran que tanto en la UNESP 
como en la ULISBOA han contestado bien más de la mitad. En el ISRI solo el 73% lo 
logró y en UNAERP el 67%.  
 
En la segunda unidad didáctica ofrecemos ochenta oraciones para la 
compilación de datos referentes a su capacidad de emplear apropiadamente los 
pronombres demostrativos, los adjetivos posesivos, las palabras heterotónicas, 
heterogenéricas y heterosemánticas y, finalmente, la concordancia de los substantivos 
y adjetivos. Los resultados contenidos en la tabla muestran que los alumnos de la 
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UNESP y de la UNAERP respondieron apropiadamente. Al comparar su desempeño, 
observamos que los porcentajes en la UNESP fueron del 91% y en la UNAERP del 
83% de aciertos. Sin embargo, en la ULISBOA solo conseguimos 75%, mientras que 
en el ISRI solo el 67% señaló más de la mitad de las oraciones. 
 
En la tercera unidad evaluamos su grado de comprensión acerca del empleo 
adecuado de las perífrasis verbales, las preposiciones, los grados comparativos y los 
pronombres de complemento directos e indirectos. En esta sección, los que 
solucionaron más de la mitad fueron los de la ULISBOA con el 84% y en la UNESP con 
el 82%. En la UNAERP, el porcentaje llegó al 72%, pero en el ISRI dedujimos un 
porcentaje demasiado bajo con un 45%. 
 
Nos llamaron la atención los resultados acopiados referentes a la cuarta unidad, 
que abarca cuestiones relacionadas con los siguientes tiempos verbales: pretérito 
perfecto y pretérito indefinido, imperativo afirmativo y negativo, infinitivo, presente de 
subjuntivo e imperfecto de subjuntivo. En la UNAERP nos encontramos con el 78% de 
resoluciones correctas y en la UNESP con el 73%. Como se puede inferir, en la 
ULISBOA dimos con un 63% de alumnos que logró resolver más de la mitad de los 
ítems. El peor resultado fue el de los estudiantes del ISRI con el 14%. Conviene 
recalcar que los alumnos de todas las universidades presentaron dificultades, sobre 
todo en la producción de oraciones subordinadas.  
 
En la última unidad didáctica dedicamos más atención a las divergencias 
gráficas y ortográficas y, también, a las fonéticas y fonológicas. En este contexto, en la 
UNAERP, el 100% de los alumnos solucionó más de la mitad de los ejercicios 
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apropiadamente. En la ULISBOA, el 75% los completó adecuadamente y, en la 
UNESP, solo el 64% fue capaz de solucionarlo de manera satisfactoria. Nuevamente, 
el peor resultado fue en el ISRI con el 53%.  
 
En función de los resultados alcanzados agrupamos en el siguiente apartado los 
errores afines cometidos por los lusohablantes de las universidades donde se realizó 
este estudio. Para verificar la existencia de estos errores, recurrimos principalmente a 
la prueba de nivel o clasificación, sin ignorar los errores que emergieron a lo largo del 
curso. 
 
 
6.2. COMPILACIÓN DE LOS ERRORES GRAMATICALES COMUNES EN LA 
PRUEBA DE NIVEL O CLASIFICACIÓN 
 
Conviene recordar que, en el quinto capítulo, recurrimos a algunas gramáticas 
contrastivas para servir de referencia en la elaboración y corrección de la prueba de 
nivel y prueba de diagnóstico. 
 
Para ello, seleccionamos las gramáticas de enseñanza de ELE para 
lusohablantes con larga tradición gramatical, pormenorizadas y destinadas 
especialmente a aprendientes brasileños. Por esta razón tomamos como referencia 
otras bibliografías complementarias en español, la variante portuguesa brasileña y la 
variante portuguesa europea, de las cuales destacamos la Gramática española para 
brasileños de Vicent Masip, la Gramática didáctica del español de Leonardo Gómez 
Torrego, la Gramática da Língua Portuguesa de Pilar Vázquez Cuesta y Maria 
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Albertina Mendes da Luz y, por último, Nova Gramática do Português Contemporáneo 
de Celso Cunha y Luís Filipe Lindley. El fin es preparar y ofrecer este acopio de errores 
comunes, utilizando siempre una visión lingüística funcionalista y estructural con el 
propósito de facilitar la comprensión de los lectores. 
 
Dentro de esta postura metodológica presentamos los criterios adoptados para 
el análisis y la categorización de los errores comunes de los lusohablantes de tres 
países. De los distintos modelos de clasificación de los errores, optamos por el criterio 
descriptivo/lingüístico de (Corder, 1973; Vázquez, 1986, 1991, 1999) que reúne errores 
por adición, por omisión, por selección falsa, por colocación falsa y por yuxtaposición. 
En lo relativo a los análisis de los procesos mentales que subyacen a esta producción 
interlingüística de los aprendientes, optamos por los determinados por Baralo y 
Krzysztalowska134 (2007: 5).   
 
Una vez determinado el criterio y la estrategia de aprendizaje, se establece una 
clasificación completa de los errores comunes en los aspectos morfosintácticos, léxico-
semánticos y fonológico-ortográficos. Conviene advertir que nos centramos 
exclusivamente en los errores afines y repetitivos previstos; especialmente, porque es 
imposible analizar todos los errores. De lo contrario resultaría un trabajo muy amplio. 
                                                 
134 Para Baralo, los procesos de construcción de la IL reconocidos están en la simplificación, en la 
hipergeneralización, en la transferencia, en la construcción creativa, en la fosilización, en la 
permeabilidad, en la variabilidad y en la regresión involuntaria. En vista de que cada estudiante posee 
una diferente estrategia de aprendizaje y de comunicación para resolver una cuestión, podemos deducir 
que no tienen la competencia lingüística suficiente y que no se conoce bien cuáles son las estrategias 
comunes de estos aprendientes, ni tampoco en qué medida esas estrategias son individuales o 
culturales. No obstante, en los ejercicios de la prueba de nivel hemos identificado algunas estrategias 
que son comunes a los lusohablantes. 
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Por lo tanto, nos mantuvimos centrados en nuestra propuesta inicial, que consiste en 
centrarnos en los errores afines de los lusohablantes mencionados en el capítulo 6.  
 
Para presentar los análisis cualitativos, elegimos unos cuadros teóricos que se 
centran en cuatro puntos: estructura de la interlengua, estructura de la L1 y sistema 
lingüístico de la L2. 
 
 En el cuadro siguiente se agrupan los resultados obtenidos en la prueba de 
nivel o clasificación. 
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Tabla 29. Descripción de errores comunes con el uso de artículos determinados  
Interlengua Portugués Español Observaciones 
(…) bebida típica *del 
Brasil. 
(…) bebida típica do Brasil. 
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
(…) bebida típica de Brasil. Aquí dimos con una transferencia negativa supuesta entre 
estos aprendientes. En portugués, se usa el artículo con los 
países, y en español no se emplea. Este problema en su IL 
se clasifica como un error por adición de la forma 
incorrecta. Este problema tiende a fosilizarse en este nivel. 
*La aguardiente es su (…).  A aguardente é a sua (…). 
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
El aguardiente es su (…). Se trata de una transferencia negativa que inferimos en 
función de una divergencia con el género de la palabra 
aguardiente. Los denominamos problemas 
heterogenéricos cuando no hay coincidencia de género en 
los sustantivo del español y del portugués. Este fenómeno 
lleva a este aprendiente a sustituir el artículo determinado 
masculino por el artículo determinado femenino. Existe 
una fuerte tendencia a fosilizarse.  
*El principal de la vida  es 
amar.*Un solo se da cuenta 
(…). 
O principal na vida é amar.  
A gente só percebe (…). 
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
Lo principal de la vida es 
amar. Uno solo se da cuenta 
(…). 
La sustitución del artículo determinado se da por 
permeabilidad, lo que permite sobregeneralización de las 
reglas de la L2. Estos aprendientes no supieron distinguir el 
artículo determinado masculino singular el, usado con 
sustantivos masculinos, del neutro lo, que se emplea 
delante de adjetivos, participios, adverbios y pronombres, 
ya que ambos corresponden a una sola forma en portugués 
o. Muchos de los lusohablantes se decantaron por el 
artículo el cuando la forma correcta era la. Tampoco 
lograron distinguir el artículo indeterminado un del 
pronombre impersonal singular uno, que se refiere a 
cualquier persona, incluida la que habla, generalmente 
dentro de un conjunto. Uno es un pronombre característico 
del español. En portugués se traduce por el pronombre 
personal nós o por la forma coloquial a gente. Ambos 
problemas pueden fosilizarse. 
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        Tabla 29. Descripción de errores comunes con el uso de artículos determinados (continuación) 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
(…) *lo sal y *la agua (…). (…) o sal y a água (…). 
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
(…) la sal y el agua (…). Muchos lusohablantes no lograron reconocer que se trata 
de palabras heterogenéricas. En español, la sal es una 
palabra femenina; mientras que en portugués es masculina: 
o sal. Se considera común también el error sobre el uso del 
artículo determinado con la palabra agua. En español, se 
emplea el artículo determinado masculino el delante de 
sustantivos femeninos que empiezan por “a” o “ha” 
tónicas, mientras que, en portugués, se mantiene el artículo 
determinado femenino correspondiente al sustantivo 
femenino. A nuestro juicio, se trata de una sustitución que 
es fruto de una transferencia negativa y/o permeabilidad. 
Como ya vimos anteriormente, los artículos determinados 
desencadenan problemas heterogenéricos perfectamente 
fosilizables. 
Le envío el presupuesto de 
*los nuestros servicios. 
 
 
 
Envio-lhe o orçamento dos 
nossos serviços. 
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
Le envío el presupuesto de (-) 
nuestros servicios. 
Detectamos este error por adición, al usar el artículo 
determinado masculino seguido de un posesivo apocopado 
átono. Se trata de una transferencia negativa y/o 
permeabilidad, con posibilidad de fosilizarse. En español 
no se emplea artículo delante de las formas átonas de los 
posesivos; sin embargo, las formas tónicas de los posesivos 
pueden estar precedidas o no de artículo. Por ejemplo, No 
quiero tu dinero; quiero el mío.   
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Tabla 30. Descripción de errores comunes con el uso de pronombres sujeto y tratamiento 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
Estimado *Doño José o 
*Señor José (…). 
a) Prezado Sr. José (...). 
(Variante brasileña) 
b) Caro Sr. José (...). 
(Variante europea) 
 
 
Nota: Abreviatura del pronombre 
de tratamiento portugués “Senhor”. 
Don José (…) Estas formas de tratamiento difieren en cuanto al uso entre 
el español y el portugués. Por lo tanto, en este contexto, 
hemos inferido problemas en los tres países. En español, 
Don solo se emplea delante de nombres propios, en 
situaciones formales. Sin embargo, en portugués, el 
pronombre de tratamiento formal es senhor. Conviene 
mencionar que en español existe la forma de tratamiento 
Señor que se usa delante de un apellido y nunca del 
nombre propio. Del mismo modo, en portugués, existe la 
forma Dom que tiene uso restringido a mucha formalidad. 
Hay que hacer hincapié en la forma correcta para evitar la 
fosilización. 
 
a) (…)*puedas evaluarlo 
(…). 
 
 
 
b) En caso contrario*tienes 
el derecho (…).  
 
 
c)  Si *necesitas (…). 
 
 
 
d) Mujer, no te *preocupe 
(…). 
 
a) (…) possa avaliá-lo (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
b) Caso contrário tem o 
direito (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
c) Se precisar de (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
d. a.) Menina, não se 
preocupe (...). 
(Variante brasileña) 
d. b.) Rapariga, não te 
preocupes (…). 
(Variante europea) 
a) (…) pueda evaluarlo (…). 
 
 
 
b) En caso contrario tiene el 
derecho (…). 
 
 
c) Si necesita (…). 
 
 
 
d) Mujer, no te preocupes 
(…). 
Esta sustitución se produjo considerablemente en estos 
brasileños por una transferencia negativa. Sin embargo, en 
los mozambiqueños y portugueses nos decantamos por la 
simplificación, ya que muchos de ellos presentaron cierta 
dificultad para reconocer este tratamiento informal en el 
cuerpo de una carta formal. Nos llamó la atención este 
fenómeno, dado que esta dificultad es más frecuente entre 
los brasileños; no obstante, también se produjo entre los 
portugueses y, especialmente, entre los mozambiqueños. 
Tales deslices para los lusohablantes del suroeste del país 
tienen explicación en los tratamientos personales, que se 
restringen a solo dos formas: Você (informal) y el + senhor 
o senhora (formal), usos equivalentes en español al tuteo 
tú y al trato formal usted. Los lusohablantes tienden a 
fosilizar estos aspectos gramaticales.  
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Tabla 31. Descripción de errores comunes con el uso de adverbios   
Interlengua Portugués Español Observaciones 
(…) *aun con todos los 
problemas que tengo (…). 
(…) ainda com todos os 
problemas que tenho (...). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
(…) aún con todos los 
problemas que tengo (…). 
La hipergeneralización o la permeabilidad denotan un error 
por sustitución, dado que han confundido las funciones 
gramaticales de los adverbios aun y aún. En español, la 
voz aún posee valor temporal y equivale a todavía, que, en 
portugués, se dice ainda. El adverbio concesivo aun 
equivale a incluso y siquiera, que, en portugués equivale a 
mesmo o nem sequer. Desde  el punto de vista fonético-
fonológico, puede ser considerada una simplificación 
acarreada por la omisión del acento agudo.  
  
(...) lo sabremos *luego. (…) ficaremos sabendo logo. 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
(…) enseguida lo sabremos. Nos encontramos con una sustitución común referente al 
uso del adverbio luego. Muchos lusohablantes se 
equivocaron por una transferencia negativa o incluso 
fosilización. En español, luego significa después, más 
tarde y, por lo tanto, logo del portugués quiere decir 
enseguida o inmediatamente en español. 
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Tabla 32. Descripción de errores comunes con el empleo de pronombres demostrativos  
Interlengua Portugués Español Observaciones 
*Esta equipa de empleados 
trabaja mejor (…). 
a) Esta equipe de empleados 
trabaja mejor (…).  
(Variante brasileña) 
 
b) Esta equipa de empleados 
trabaja mejor (…). 
(Variante europea) 
Este equipo de empleados 
trabaja mejor (…). 
Conviene subrayar que, pese a diferencias en la grafía, ya 
que este sustantivo posee el mismo género tanto en Brasil 
como en Portugal, en español este sustantivo es masculino, 
lo que da lugar a esta sustitución. Se trata de un error por 
transferencia negativa con gran probabilidad de 
fosilización en esta etapa del aprendizaje.  
a) *Esto regalo es para ti 
(…) 
 
 
 
 
 
 
b) (…) un anuncio en *esto 
(…). 
a. a) Este presente é para ti 
(…). 
(Variante europea) 
 
a. b) Este presente é para 
você (…). 
(Variante brasileña) 
 
b) (…) um anúncio neste (...). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
a) Este regalo es para ti (…) 
 
 
 
 
 
 
b) (…) un anuncio en este 
(…). 
Los lusohablantes tampoco emplearon bien los adjetivos 
demostrativos.  Se puede atribuir esta sustitución errónea al 
concepto de permeabilidad, dado que hay una 
sobregeneralización de las reglas de la L2. La forma del 
adjetivo demostrativo masculino en plural es estos. 
También se puede deber a cierta tendencia a confundir las 
formas neutras (esto, eso, aquello) con la masculina (este, 
estos; ese, esos; aquel, aquellos).  
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Tabla 33. Descripción de errores comunes con el empleo de adjetivos posesivos 
 
 
 
 
 
 
 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
*Mí marido me ha  dejado 
(…).  
a) O meu marido me deixou 
(…). 
(Variante brasileña) 
 
b) O meu marido deixou-me 
(…).  
(Variante europea) 
 
 
 
a) (-) Mi marido me ha 
dejado (…). 
Detectamos una tendencia a confundir la forma 
determinativa posesiva mi con la forma del pronombre 
personal mí. En este caso, nos pareció que se trata de una 
hipergeneralización, puesto que en las formas plenas llevan 
acentos (mío, mía, míos, mías).  
a) *Mío vuelo ha llegado 
(…). 
 
b) Estaremos aguardando 
*suya confirmación (…). 
a) O meu voo chegou (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
b. a.) Estaremos aguardando a 
sua confirmação (...). 
(Variante brasileña) 
 
b. b.) Estaremos a aguardar a 
sua confirmação (…). 
(Variante europea) 
a) (-) Mi vuelo ha llegado 
(…) 
 
b) Estaremos aguardando (-) 
su confirmación (…) 
Estos aprendientes realizaron una transferencia negativa de 
su L1. Nos encontramos con una cierta tendencia a 
confundir la forma apocopada  con las formas plenas.  
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Tabla 34. Descripción de errores comunes con el empleo de heterogenéricos 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) (…) se someterá a *una 
análisis (…). 
 
 
 
 
b) Dra. Amparo, tengo *una 
dolor (…). 
 
 
a) (...) se submeterá a uma 
análise (…). 
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
 
 
 
b) Dra. Amparo tenho uma 
dor (...). 
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
a) (…) se someterá a un 
análisis (…). 
 
 
 
 
 
b) Dra. Amparo, tengo un 
dolor (…). 
En español, la palabra análisis es masculina y en portugués 
la equivalencia análise es femenina. Esto explica su 
tendencia a sustituir el artículo indeterminado masculino 
por el femenino. Se trata de un problema heterogenérico 
que ocurre por transferencia negativa 
Lo mismo ocurre con la palabra dolor, que diverge en su 
género entre ambas lenguas. También es un error por 
transferencia negativa. 
a) Tengo *una viaje el 
próximo mes (…). 
a) Tenho uma viagem no 
mês que vem (…). 
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
a) Tengo un viaje el próximo 
mes (…). 
En los tres países dimos con un problema heterogenérico 
en la palabra viaje, es decir, se diferencian en el género por 
transferencia negativa. En español, las palabras terminadas 
en “aje” son masculinas y, en portugués, su equivalencia 
“agem” es femenina. 
 
Tabla 35. Descripción de errores comunes con las palabras heterotónicas 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) (…) piden justo *alguién 
como tú. 
 
 
 
 
 
a. a.) (...) pedem alguém 
como você. 
(Variante brasileña) 
 
a. b.) (...) pedem alguém 
como tu.  
(Variante europea) 
 
a) (…) piden justo a alguien 
como tú. 
 
 
 
 
Hay muchas palabras en español y en portugués que 
presentan divergencias en la sílaba tónica, las llamamos 
palabras heterotónicas. Estas producen en los aprendientes 
errores de carácter fonético-fonológico y, especialmente, 
en pronunciación. Tal como preveíamos, los lusohablantes 
no pudieron identificar la adicción innecesaria de acento en 
esta palabra heterotónica. Se trata de una transferencia 
negativa con posibilidad de fosilización. 
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Tabla 36. Descripción de errores comunes con las palabras heterosemánticas 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) Estaremos esperando su 
confirmación de la *aula.  
 
 
 
 
a) Estaremos esperando a 
sua confirmação da  aula.  
(Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
a) Estaremos esperando su 
confirmación de la clase.  
 
 
 
 
Hay muchas palabras cuya forma y pronunciación son muy 
parecidas en español y en portugués, pero que tienen 
significados diferentes. En la prueba de nivel había solo 
una palabra con problema heterosemántico, pero pocos 
alumnos se dieron cuenta de esta sustitución inadecuada. 
Evidentemente, se trata de una transferencia negativa y/o 
fosilización. 
 
 
Tabla 37. Descripción de errores comunes con los adjetivos apocopados 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) (…) cuando tiene su 
*primero  hijo. 
 
 
 
 
 
 
a) (…) quando tiver o seu 
primeiro filho. 
 (Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
a) (…) cuando tiene su primer 
hijo. 
 
 
 
 
Muchos lusohablantes no recordaron que  los adjetivos 
apocopados de español se reducen cuando preceden a 
sustantivos. En efecto, a la hora de trabajar con los 
adjetivos apocopados, por lo general, cometieron el error 
del adicionar la letra “o” al adjetivo apocopado primer, 
cuando su empleo es inadecuado. Resulta claro que los 
lusohablantes se vieron afectados por una transferencia 
negativa de su L1, con tendencia a fosilizarse. 
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Tabla 38. Descripción de errores comunes con las perífrasis verbales 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) (…) tenían *de poner 
(…). 
a) (…) tinham de/que pôr 
(…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
a) (…) tenían que poner (…). Estos aprendientes tuvieron problemas con la perífrasis 
verbal de obligación tener que en los tres países. Esta 
interferencia tiene lugar por una transferencia negativa 
de su L1. En español, esta perífrasis solo tiene una 
forma para expresar obligación, mientras que en 
portugués coexisten dos formas: ter que y ter de pueden 
expresar obligación y/o necesidad. En Brasil suelen 
emplear más la forma ter que pero se admite ter de. En 
Portugal, el Diccionario da Língua Portuguesa 
Contemporânea, de la Academia das Ciências de 
Lisboa, admite ter que como variante de ter de. Ambas 
formas son utilizadas entre lusohablantes, lo que les 
induce a error en sus producciones en español. 
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Tabla 38. Descripción de errores comunes con las perífrasis verbales (continuación) 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) (…) estoy *a enviar en 
archivos adjuntos (…) 
 
 
 
 
 
 
b) Estoy *a olvidar la 
lengua.  
(Producción escrita en 
Portugal, ULISBOA) 
 
 
 
 
c) (…) estoy * a  aprender 
español (…).  
(Producción escrita en 
Brasil - UNAERP) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
a. a.) (…) estou a enviar em 
anexo (…). 
(Variante europea) 
 
a. b) (…) estou enviando em 
anexo (…). 
(Variante brasileña) 
 
 
b. a) Estou a esquecer a 
língua.  
(Variante europea) 
 
b. b) Estou esquecendo a 
língua.  
(Variante brasileña) 
 
 
 
 
c. a.) (…)estou a aprender 
espanhol (…)  
(Variante europea) 
 
c. b.) (…) estou aprendendo 
espanhol (…)  
 (Variante brasileña) 
 
 
a) (…) estoy (-) enviando en 
archivos adjuntos (…) 
 
 
 
 
 
 
b) Estoy  (-) olvidando la lengua.  
 
 
 
 
 
 
 
c) (…) estoy (-)  aprendiendo 
español (…) 
Sorprendentemente, con la perífrasis verbal estar + 
gerundio del español ya dedujimos problemas entre los 
lusohablantes. Los brasileños no deberían cometer este 
error, ya que su perífrasis verbal es idéntica a la del 
español estar + gerundio. Nos llama la atención que 
este problema se diera no solo en este ejercicio de 
corrección de error, sino en sus producciones escritas. 
Esta adición de la preposición “a” puede darse por 
permeabilidad entre los brasileños, es decir, pudo ocurrir 
por una sobregeneralización de otras perífrasis como por 
ejemplo ir a + infinitivo. En efecto, algunos estudiantes 
optaron por cambiar las formas perifrásticas del español, 
sustituyendo estoy (estar) + gerundio por voy (ir) + a + 
infinitivo. Entre los lusohablantes de la variante europea 
se trata de una transferencia negativa, puesto que su 
perífrasis verbal se construye con estar + a+ infinitivo. 
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Tabla 38. Descripción de errores comunes con las perífrasis verbales (continuación) 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) Hoy vamos* (-) estudiar 
(…). 
 
 
 
b) Me han pedido que vaya 
*(-) trabajar mañana por 
la mañana. 
 
 
c) (…) voy*(-) hacer 
Erasmus en Barcelona. 
(Producción escrita de 
Portugal – de la 
ULISBOA) 
 
 
d) (…) mi padre fue * (-)  
viajar (…) (Producción 
escrita de Brasil – de la 
UNESP) 
a) Hoje vamos estudar (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
 
b) Pediram-me para ir 
trabalhar amanhã de manhã. 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
 
c) (…) vou fazer Erasmus em 
Barcelona.  
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
 
d. a.) (…) o meu pai foi 
viajar (…). 
d. b.) (Correspondiente a ambas 
variantes de portugués) 
 
a) Hoy vamos a estudiar (…). 
 
 
 
 
 
b) Me han pedido que vaya a 
trabajar mañana por la mañana. 
 
 
 
c) (…) voy a hacer un Erasmus 
en Barcelona.  
 
 
 
 
d) (…) mi padre fue a  viajar (…)  
Otra transferencia negativa común y conocida que se 
dedujo en nuestro estudio es su tendencia a omitir la 
preposición “a” en las funciones perifrásticas. A nuestro 
juicio, este fenómeno lingüístico puede fosilizarse 
debido a la frecuencia con que lo registramos tanto en 
ejercicios de corrección de errores como en 
producciones escritas abiertas y semiabiertas.  
a) Debe *(-) ser porque 
tiene más beneficios (…). 
a) Deve ser porque tem mais 
benefícios (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
a) Debe de ser porque tem mais 
beneficios (…). 
Observamos una tendencia a confundir las formas 
perifrásticas de obligación deber + infinitivo y 
probabilidad deber de + infinitivo. En este sentido, 
notamos que este fenómeno de IL se da porque en 
portugués existe solo una perífrasis dever + infinitivo 
para expresar obligación y probabilidad. De estas 
evidencias, podemos deducir que se trata de una 
transferencia negativa en función de la omisión de la 
preposición “de” cuando corresponde emplearla.  
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Tabla 39. Descripción de errores comunes con las preposiciones 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) (…) vamos *de tren 
porque *de autobús tarda 
más. 
a. a.) (…) vamos de trem 
porque de ônibus demora 
mais. 
(Variante brasileña)  
 
a. b.) (…) vamos de comboio 
porque de autocarro demora 
mais. 
(Variante brasileña)  
a) (…) vamos en tren porque en 
autobús se tarda más. 
Inferimos un número significativo de estudiantes en los 
tres países que no identificaron la transferencia negativa 
de su L1. En español, la preposición correcta para 
indicar el medio de transporte es “en” y, en portugués 
es “de”. Los encuestados tenían que sustituir la 
preposición errónea *de  por la correcta “en”.      
 
a) *En los sábados no 
trabajamos (…).  
a) Aos sábados não 
trabalhamos (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
a) (-) Los sábados no trabajamos 
(…). 
En español no se emplea preposición para hablar de los 
días de la semana. Mientras que, en portugués, estos 
vienen precedidos de forma contracta de preposición + 
artículo No(s)/Na(s) cuando se refiere a una acción 
puntual y Ao(s)/Á(s) cuando alude a una acción habitual. 
A causa de la interferencia de su L1, los informantes 
comenten esta adición innecesaria; por consiguiente, 
podemos afirmar que se trata de una transferencia 
negativa de su L1. 
a) Vimos * el príncipe 
(…). 
a) Vimos (-) o príncipe (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
 
a) Vimos al príncipe (…) En español, el verbo ver se rige por la preposición a. 
Pero en portugués no se emplea esta preposición. La 
omisión de la preposición está entre los errores que más 
aparecen entre los aprendices lusófonos. Podemos 
considerar este fenómeno una transferencia negativa; sin 
embargo, asimismo se puede asociar a un tipo de 
simplificación de IL. 
a) Mi jefe suele hacer eso 
*de propósito cuando llego 
tarde. 
a) O meu chefe costuma fazer 
isso de propósito quando 
chego tarde. 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
a) Mi jefe suele hacer eso a 
propósito cuando llego tarde. 
La L1 promueve una alteración en la lengua objeto, 
haciendo que el lusófono utilice de manera equivocada 
la preposición con el adverbio propósito. La incidencia 
de estas transferencias negativas resultó significativa 
entre los informantes lusófonos. 
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  Tabla 39. Descripción de errores comunes con las preposiciones (continuación) 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) (…) llegaré tarde *en 
casa (…). 
a. a.) (…) Chegarei tarde em 
casa (…). 
(Variante brasileña)  
 
a. b.) (…) Chegarei tarde a 
casa (…) 
(Variante europea) 
 
a) (…) llegaré tarde a casa (…). Por un lado, en español, el verbo de movimiento llegar, 
tanto en sentido real como en sentido figurado, requiere 
el empleo de preposición “a”. En la variante del 
portugués brasileño, con el verbo chegar se usa la 
preposición “a” en la norma culta. Pero, en el lenguaje 
coloquial brasileño también se admite el empleo de la 
preposición “en”, remitiendo a una idea de localización 
o posicionamiento. Los aprendices de Mozambique y de 
Portugal no identificaron la preposición errónea en el 
ejercicio de corrección de errores, así que no 
sustituyeron la preposición “en” por “a”. A nuestro 
juicio, los brasileños tienen una transferencia negativa 
de la L1 pero, en los portugueses, puede ocurrir por una 
producción creativa Conviene subrayar que en la 
redacción no encontramos este problema.   
a) *Del hotel se ve la playa 
(…). 
a) Do hotel se vê a praia (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
a) Desde el hotel se ve la playa 
(…). 
Otra divergencia para los informantes lusófonos se 
refiere al uso de la preposición desde en español que 
indica punto de partida y origen (espacial y temporal). 
En portugués se emplea de para la misma función 
gramatical. De ahí, observamos que varios informantes 
se vieron afectados por la permeabilidad de su L1.  
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Tabla 40. Descripción de errores comunes con los pronombres directos e indirectos 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) El jefe de mi marido 
todavía no *lo ha dejado ir 
de vacaciones (…). 
a) O chefe do meu marido 
ainda não lhe deixou sair de 
férias (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
a) El jefe de mi marido 
todavía no le ha dejado ir 
de vacaciones (…). 
Se aprecia dificultad para distinguir la diferencia entre un 
dativo y un acusativo. El ejercicio presenta esta peculiaridad 
denominada Loísmo que consiste en la sustitución del 
pronombre personal Le (CI) por el Lo (CD). Hay dos 
explicaciones para este fenómeno: por un lado, los 
lusohablantes en general pueden estar sufriendo los mismos 
desvíos sintácticos que padecen los españoles de Castilla y 
León; por otro lado, especialmente para los brasileños resulta 
difícil hacer esta distinción porque no suelen utilizar los 
pronombres átonos para expresarse oralmente en su L1, aunque 
estas formas existan en la gramática portuguesa. Estos alumnos 
piensan de la misma manera que hablan; por lo tanto, se puede 
decir que este es un tipo de error por transferencia negativa.     
a) Si necesitas factura 
podemos *emitila.  
a. a.) Se precisares factura 
podemos emití-la. 
(Variante europea) 
 
a. b.) Se você precisar 
precisar fatura podemos 
emití-la. 
(Variante brasileña)  
a) Si necessitas factura 
podemos emitirla. 
En español, la posición de los pronombres átonos depende del 
grupo verbal. Si los verbos están en infinitivo, gerundio e 
imperativo, el pronombre debe ser puesto detrás del verbo pero, 
en portugués, se suprime la -r y se añade un guion (-). Hemos 
comprobado que algunos alumnos no corrigieron el error. Esta 
transferencia negativa ocurre por una interferencia de su L1. Se 
trata de la adición de un guion que no corresponde. 
a) Javier, *me traiga los 
cubiertos (…). 
a. a.) Javier, traga-me os 
talheres (…). 
(Variante europea) 
 
a. b.) Javier, me traga os 
talheres (...) 
(Variante brasileña)  
 
a) Javier, tráigame los 
cubiertos (…). 
Como mencionamos anteriormente, estos aprendientes 
confunden la colocación de los pronombres átonos cuando el 
verbo está en imperativo. Esta forma verbal requiere la 
colocación pronominal después del verbo en español como en 
el portugués europeo (mediante el uso de guion), mientras que 
en el portugués brasileño se pone antes. Sin embargo, 
encontramos esta transferencia negativa en los brasileños y 
permeabilidad para los lusohablantes de Portugal y 
Mozambique. Los hablantes de la variante europea se vieron 
afectados por la sobregeneralización de las reglas de la L2. 
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Tabla 41. Descripción de errores comunes con los pretéritos perfecto e indefinido 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) Te *pedí que me 
ayudes, pero no *he dicho 
que sería fácil. 
a. a.) Pedi que me ajudes, 
mas não disse que seria fácil. 
(Variante europea) 
 
a. b) Pedi que me ajude, mas 
não disse que seria fácil. 
(Variante brasileña)  
 
a) Te he pedido que me 
ayudes, pero no dije que sería 
fácil. 
En portugués se emplea un solo tiempo verbal, el pretérito 
perfeito, para indicar los valores de dos tiempos en 
español, denominados pretérito perfecto y pretérito 
indefinido. Los lusohablantes no asimilan bien los usos del 
pretérito perfecto, especialmente cuando no hay 
marcadores temporales en las oraciones. En la traducción, 
la gran mayoría optó por *te pedí del pretérito indefinido 
cuando correspondía el pretérito perfecto. Se trata de un 
error por sustitución que ocurre a causa de una 
transferencia negativa. La segunda traducción incorrecta 
fue *he dicho; muchos usaron el pretérito perfecto y, en 
nuestra opinión, es un caso de permeabilidad. 
a) Me *han echado del 
trabajo (…). 
a) Mandaram-me embora do 
emprego (…). 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
a) Me echaron del trabajo 
(…). 
En esta oración, muchos lusohablantes se inclinaron por el 
pretérito perfecto cuando correspondía el uso del pretérito 
indefinido. Se trata de una interferencia por permeabilidad. 
A nuestro juicio, ellos intentan hacer uso del pretérito 
perfecto del español, lo que implica una 
sobregeneralización de la regla de la L2.  
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Tabla 42. Descripción de errores comunes con el subjuntivo 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) Lamento que 
*tenga perdido el 
concierto. 
a. a.) Lamento que você tenha 
perdido o show.  
(Variante brasileña)  
 
a. b.) Lamento que tenhas 
perdido o show.  
(Variante europea) 
 
a) Lamento que te hayas 
perdido el concierto. 
Esto es resultado de una traducción literal. Evidentemente, esta 
traducción se vio afectada por una transferencia negativa que 
desencadenó en una construcción creativa *tenga perdido. Muchos 
de ellos optaron por la estructura portuguesa Ter + participio que es 
tan diferente de la construcción del español haber + participio. En 
oraciones subordinadas, tanto en español como en portugués, se usa 
el pretérito perfecto de subjuntivo para indicar anterioridad con 
respecto al verbo principal. No obstante, la divergencia ocurrió en la 
estructura gramatical debido a la gran confusión que tienen para 
producir oraciones sustantivas. 
a) Ojalá *tuviese 
estudiado más. 
a) Quem dera eu tivesse 
estudado mais. 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
a) Ojalá hubiera/hubiese 
estudiado más. 
Esta oración desiderativa expresa una frustración mental (de duda) o 
visceral (de deseo) como en portugués. No obstante, los 
lusohablantes no logran asimilar la forma del pluscuamperfecto de 
subjuntivo del español, compuesta por haber + participio porque la 
confunden con el pretérito mais-que-perfeito do subjuntivo del 
portugués, que diverge en la estructura gramatical, formada por  Ter 
+ participio. Este fenómeno de sustitución da lugar a una 
transferencia negativa y deriva hacia una construcción creativa 
*tuviese estudiado.  
a) *Va donde 
quieres, pero sé 
prudente. 
a) Vá onde quiser, mas seja 
prudente. 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
a) Ve donde quieras, pero 
sé prudente 
Esta oración subordinada adjetiva (de relativo) expresa indiferencia 
sobre la existencia real o concreta del antecedente. Es evidente que 
la mayor parte de los alumnos no ha sabido traducir correctamente 
por una transferencia negativa de su L1.  
a) Si  *él ya tuvier 
llegado, nos 
quedaremos 
sabendo pronto. 
a) Se ele já tiver chegado, 
ficaremos sabendo logo. 
(Correspondiente a ambas variantes 
de portugués) 
a) Si ha llegado ya, en 
seguida lo sabremos. 
Esta oración subordinada condicional nos revela un significado de 
contraste.  En portugués, los lusohablantes usan el Futuro composto 
do subjuntivo para expresar este tipo de oración. Mientras que, en 
español, esta oración se construye con el pretérito perfecto 
compuesto de indicativo. Como resultado nos encontramos con una 
construcción creativa que ocurre por interferencia de la L1. 
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Tabla 42. Descripción de errores comunes con el subjuntivo (continuación) 
Interlengua Portugués Español Observaciones 
a) Cuando *tuvier 
terminado el 
informe (…) 
a.a.) Quando tiver terminado 
o relatório (...).  
(Variante brasileña) 
 
a.b.) Quando tiveres 
terminado o relatório (...). 
(Variante europea) 
a) Cuando hayas 
terminado el informe 
Como se vio en el ejemplo anterior, las construcciones que en portugués 
se forman con el Futuro composto do subjuntivo, en español lo hacen con 
el pretérito perfecto de subjuntivo para indicar un hecho futuro terminado 
en relación a otro hecho futuro. Por segunda vez, la transferencia 
negativa de la L1 llevó a los informantes a producir una construcción 
creativa.  
a) *Esteas donde 
esteas, recuerda que 
siempre puedes 
contar con tus 
amigos. 
a.a.) Estejas onde estiveres, 
lembres-te de que sempre 
podes contar com os teus 
amigos. 
(Variante europea) 
 
a.b.) Esteja onde estiver, 
lembre-se de que sempre 
podes contar com os seus 
amigos. 
(Variante brasileña) 
 
a) Estés donde estés,   
recuerda que siempre 
puedes contar con tus 
amigos. 
En español, para las oraciones reduplicadas se usa solo el presente de 
subjuntivo. Sin embargo, en portugués se construye la oración con el 
presente de subjuntivo y  futuro do subjuntivo.  
Como se puede inferir de lo anterior, estos aprendientes presentaron una 
construcción creativa que parte del principio de las formas de su L1. Esta 
muestra de IL es un ejemplo clásico de una creación de forma verbal 
inexistente en español.  
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7. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN  
 
En este capítulo se explicará la metodología utilizada en el 
planteamiento global del presente trabajo de investigación. También se 
especificarán detalladamente el diseño y los instrumentos utilizados para la 
realización de este experimento, así como el procedimiento adoptado para 
llevarlo a cabo. 
 
De este modo, proponemos algunas directrices que determinaron el 
estado de la cuestión de este trabajo, los aspectos metodológicos y 
procedimentales pertinentes para planificar el estudio posterior como métodos, 
recursos, corpus, etc. Desde un punto de vista teórico y metodológico, 
recurrimos a algunas herramientas esenciales para poner en marcha este 
estudio, de las cuales destacamos el test de memoria, el cuestionario de 
competencia lingüística, la prueba de nivel o clasificación, la propuesta 
didáctica diseñada para los lusohablantes y, finalmente, la prueba de 
diagnóstico. 
 
 
7.1. JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
 
La motivación para realizar este estudio empezó en la lectura pública 
de nuestra memoria de Máster135, cuando los miembros del tribunal136 nos 
aconsejaron continuar investigando sobre el método más adecuado para la 
enseñanza de español a lusohablantes. A lo largo de aquel estudio nos dimos 
cuenta de que las producciones didácticas de ELE con enfoque contrastivo 
para la variante brasileña eran superiores a las producidas para la variante 
europea. 
 
                                                 
135 Nos referimos a la memoria de Máster que presentamos en 2009 para concluir el Máster 
de Español como segunda lengua, en la Universidad Complutense de Madrid, bajo la 
dirección de la Dra. Consuelo Marco Martínez  
136 El tribunal de la memoria de Máster en Español como segunda lengua, de la Universidad 
Complutense de Madrid, estuvo compuesto por la Dra. Inmaculada Delgado Cobos, la Dra. 
Carmen Cazorla Vivas y la Da. Dra. Consuelo Marco Martínez. 
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En efecto, una de las obras137 de referencia en la enseñanza de ELE a 
lusohablantes es la de Vicente Masip (2010: 180), que presenta138 algunas 
dificultades a las que se enfrentan los brasileños como, por ejemplo, el uso del 
gerundio en las oraciones perifrásticas. Así, en vez de decir Estoy *haciendo, 
optan por la forma Estoy *a hacer. Este fenómeno nos llamó la atención, ya 
que esta IL suele ser frecuente entre los portugueses a causa de la forma 
perifrástica portuguesa Estou *a fazer. Por lógica general, los brasileños no 
deberían producir la misma IL que los portugueses, pues la variante brasileña 
es similar a la española Estou *fazendo. Con todo, podemos pensar que, tal 
vez, los portugueses, brasileños y mozambiqueños cometan errores comunes 
al estudiar español. 
 
Además de todo esto, hasta el año 2015 hemos estado investigando y 
apenas hemos encontrado estudios científicos y métodos para los 
lusohablantes de la variante europea, tal y como ya había afirmado Arias 
Mendes (2011: 20) en su tesis de doctorado: 
 
[…] no existe, ni en España ni en Portugal139, estudios científicos de la 
interlengua de aprendices portugueses de ELE y existen muy pocos estudios 
científicos de la interlengua de aprendices brasileños, que es lo más próximo 
que podemos encontrar.  
 
Como todavía no existe una tradición lingüística dedicada a estudios 
científicos relacionados con la interlengua de los lusohablantes, decidimos 
aportar conocimientos científicos a este ámbito.  
 
Obviamente, lo anterior expuesto nos indujo a investigar acerca de los 
métodos de ELE para lusohablantes140. Considerando el hecho de que la 
mayoría de los métodos se destinan a brasileños, nos planteamos la siguiente 
                                                 
137 En su obra titulada Gramática española para brasileños podemos encontrar algunos 
errores comunes entre los brasileños y los portugueses. 
138 En su obra titulada Gramática española para brasileños podemos encontrar algunos 
errores comunes entre los brasileños y los portugueses. 
139 La autora afirma que no ha realizado esta búsqueda en Brasil porque esta variante no era 
objeto de su interés. Pero admite que recurrió a algunos estudios de esta variante para cotejar 
sus resultados debido a su cercanía con la variante europea.  
140 Véase el capítulo 2. ESTUDIOS PREVIOS. 
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cuestión: Si consideramos solo los errores comunes, ¿sería posible adaptar 
los manuales didácticos de la variante brasileña a la variante portuguesa?  
 
De ahí surgió el interés por adaptar lo mejor de las propuestas 
didácticas disponibles en el mercado español141, centrándonos solo en los 
errores afines de estos aprendientes. El fin es poder contribuir a la 
disminución de dichos errores mediante un curso de gramática contrastiva 
específico para los lusohablantes de Portugal, Brasil y Mozambique. 
 
 
7.2. PREGUNTAS DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Suponemos que se pueden adaptar los manuales didácticos de ELE 
para brasileños si nos centramos en los errores afines de los lusohablantes de 
Portugal y Mozambique, con la convicción de que existen errores comunes 
entre portugueses, brasileños y mozambiqueños al estudiar español. Ante 
esta reflexión, nos preguntamos entonces:  
 
1) ¿Cuál de los manuales didácticos analizados resulta más 
adecuado para enseñar español como L2 a los lusohablantes?  
 
2) ¿Cuáles son los errores afines de la prueba de nivel que 
coinciden con los previstos en el capítulo 4? 
 
3) ¿Qué factores influyen en el proceso de aprendizaje/adquisición 
del español de los lusohablantes? ¿Cuáles resultan significativos? 
 
4) Tras un estudio que abarca la prueba de nivel, la aplicación de 
nuestra propuesta didáctica y la prueba de diagnóstico, ¿cuáles son 
los errores fosilizados presentes en el corpus de producciones de la 
prueba de diagnóstico? 
 
5) La propuesta didáctica adaptada para los lusohablantes de 
Portugal, Brasil y Mozambique ¿mantiene, disminuye o aumenta la 
                                                 
141   Véase  el capítulo 5. ANÁLISIS DE MANUALES DIDÁCTICOS PARA LUSOHABLANTES 
Y PROPUESTA DIDÁCTICA. 
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producción de errores comunes a lo largo del curso en relación con los 
errores presentes en el corpus de la prueba de nivel? 
 
6) La gramática contrastiva adaptada ¿puede contribuir a la 
solución de los errores afines tan recurrentes y tan anclados entre 
estos lusohablantes de Portugal, Brasil y Mozambique? 
 
Por ende, este estudio recurre a una metodología descriptiva, 
contrastiva y de análisis de errores para la enseñanza del español como 
L2/LE142 en los países de habla portuguesa. En este sentido, hemos escogido 
realizar esta investigación sobre el proceso de aprendizaje de español como 
L2 en los países donde, aunque en todos ellos se habla portugués, existen 
diferencias de pronunciación y de gramática dentro de la misma lengua. No 
obstante, hemos podido señalar algunos errores comunes que suelen 
producirse en estos estudiantes.  
 
 
7.3. DESCRIPCIÓN DE LA POBLACIÓN Y MUESTRA 
 
La población a la que se destina este experimento son estudiantes de 
carreras en universidades brasileñas (2), portuguesa (1) y mozambiqueña (1) 
que tienen el español entre sus unidades curriculares. En la primera etapa se 
matricularon 124 alumnos (56 mozambiqueños en el ISRI, 39 portugueses en 
la ULISBOA, 11 brasileños en la UNESP y 18 brasileños en la UNAERP) pero 
solo 101 participaron de todo el proceso, ya que tuvimos que excluir a los 
alumnos cuya lengua materna no es el portugués y a los ausentes en muchas 
de las clases. Por lo tanto, la muestra final de 101 informantes se divide entre 
las siguientes carreras: 
 
Relaciones Internacionales, en el Instituto Superior de Relações 
Internacionais (ISRI), en Maputo, Mozambique. Inicialmente contamos con la 
colaboración de 56 alumnos, pero solo 49 asistieron a todo el experimento. 
                                                 
142 LE: lengua extranjera. 
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a) Lengua, literaturas y culturas, en la Universidad de Lisboa 
(ULISBOA), en Lisboa, Portugal. Empezaron 39 alumnos, pero solo 32 
acudieron a todas las clases.  
 
b) Filología en Lengua Española, en la Universidad Estadual 
Paulista (UNESP), en Araraquara, en la provincia de São Paulo, 
Brasil. Nos encontramos con 11 alumnos con disponibilidad para 
participar en el curso. 
 
c) Relaciones Internacionales y Periodismo, en la Universidad de 
Ribeirão Preto (UNAERP), en Ribeirão Preto, en la provincia de São 
Paulo, Brasil. Hubo 18 alumnos. 
 
Cabe destacar que, en la selección del corpus representativo, tomamos 
como criterio fundamental el siguiente: elegir solamente a los lusohablantes 
matriculados en las carreras que ofrecen la enseñanza de español como parte 
de su formación, es decir, los informantes deben estudiar español de manera 
constante. 
 
 
7.4. NIVEL COMÚN DE LOS INFORMANTES: B1143 
 
El diseño del curso de Gramática Contrastiva se definió mediante una 
detallada investigación bibliográfica acerca de los métodos disponibles para 
los lusohablantes, pero a la hora de adaptarlos a sus errores comunes nos 
centramos en los manuales didácticos producidos en España para no 
desviarnos de los niveles clasificatorios de competencias lingüísticas del 
MCER144. 
                                                 
143 Según el Marco Común Europeo de Referencia para Lenguas (MCER). 
144 El Marco Común Europeo de Referencia para Lenguas: aprendizaje, enseñanza, 
evaluación (MCER) se publicó por primera vez en 2001 con versiones en inglés y en francés. 
Desde entonces, en España y en Portugal se aplican los parámetros del MCER, pero tanto en 
Brasil como en Mozambique no existe ningún modelo común para la preparación de 
programas de enseñanza de lenguas, con orientaciones curriculares, exámenes y criterios de 
evaluación como el de Europa. En 2014, la Dra. Gretel Eres Fernández, de la Universidade de 
São Paulo (USP), afirmó en una entrevista a TVESCOLA que participa en un equipo 
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Como hemos dicho, nos inclinamos por los informantes que tienen el 
B1 (umbral) o nivel intermedio. Según la autora Gutiérrez Rivilla (2004: 629), 
el estudiante en esta fase: 
 
Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua 
estándar si tratan sobre cuestiones que son conocidas, ya sea en situaciones  
de trabajo, de estudio o de ocio. Sabe desenvolverse en la mayor parte de las 
situaciones que pueden surgir durante un viaje por zonas donde se utiliza la 
lengua.  Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le 
son familiares o en los que tiene un interés personal. Puede describir 
experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, así como justificar 
brevemente sus opiniones o explicar sus planes.   
 
A lo largo del experimento trabajamos los temas gramaticales 
referentes al nivel B1 del MCE. El curso abarca tanto la gramática contrastiva 
como el análisis de errores, como hemos expuesto anteriormente, con el fin de 
contribuir a la disminución de los errores afines. Hay que mencionar que, en 
esta etapa, se puede observar en la IL de estos informantes aquellos errores 
con fuerte tendencia a ser fosilizados. De este modo, optamos por explicar los 
contenidos de forma simplificada y objetiva, haciendo uso de un metalenguaje 
riguroso pero de fácil comprensión. 
 
Con respecto a la metodología de este estudio, aseveramos que siguen 
las pautas del Marco Común Europeo de Referencia (MCER), de los métodos 
de investigación científica, de los métodos de investigación educativa y de los 
métodos de investigación lingüística. Todo ello con el fin de analizar un 
producto lingüístico (la producción escrita de ELE)  generado por el agente 
principal de una práctica educativa concreta (los alumnos brasileños, 
portugueses y mozambiqueños de ELE) antes, durante y, principalmente, 
después de impartirse el curso de Gramática Contrastiva.  
 
                                                                                                                                    
coordinado por el  Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho, de la Universidade de Brasilia 
(UNB), en Brasilia. Dicho equipo está trabajando en un proyecto que trata de establecer los 
niveles de referencia para la enseñanza de lenguas en Brasil, pues, en la actualidad, las 
metas y los principios son muy amplios y generales. Disponible en: 
http://tvescola.mec.gov.br/tve/video/salto-debate-2014--direitos-a-aprendizagem-da-lingua-
espanhola-na-educacao-basica. Por lo que nos consta, en Mozambique no hay ningún 
proyecto parecido.  
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Asimismo, definimos la secuencia con que se llevaría a cabo la 
investigación. Para empezar elegimos el ISRI, en la ciudad de Maputo, capital 
de Mozambique. Tres meses después la aplicamos en la Universidad de 
Lisboa, en Portugal y; por último, la realizamos en dos universidades 
brasileñas: la Universidad Estadual Paulista (UNESP), en el Campus 
Universitario de Araraquara, y la Universidad de Ribeirão Preto, ambas en la 
provincia de São Paulo. 
 
A la hora de acuñar nuestro plan de acción basado, mayoritariamente, 
en el análisis de un corpus lingüístico como producto del proceso de 
aprendizaje (esto es, intentar analizar el cómo se aprende a través del qué se 
aprende para así optimizar el proceso) partíamos, como expusimos 
anteriormente, de los datos obtenidos en la investigación del Máster. 
 
 
7.5. INSTRUMENTOS PREVIOS AL CURSO  
 
7.5.1. Cuestionario de Competencia Lingüística 
 
 En primer lugar, se necesita elaborar una estructura básica de cada 
cuestionario con los puntos fundamentales de la investigación (López Morales, 
1994: 106). De este modo, el cuestionario de competencias lingüísticas se 
divide en dos secciones: datos personales y aprendizaje de español. Con la 
intención de intentar captar los factores internos, externos e individuales que 
interfieren en el proceso de aprendizaje de los lusohablantes, elaboramos 
preguntas cerradas que deben ser contestadas antes de iniciar el curso.  
 
Este cuestionario requiere mucho cuidado y atención a la hora de 
establecer las preguntas de la sección de datos personales, puesto que puede 
haber diferencias de opinión si tenemos en cuenta que los encuestados son 
de culturas y países completamente diferentes. De este modo, para empezar 
el diseño del cuestionario se deberán definir prioritariamente las variables y 
también fijar la secuencia de preguntas. Obviamente, la secuencia de 
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preguntas se establecerá por temas que se dividirán en bloques; de este 
modo, queremos evitar que las preguntas previas influyan en las posteriores. 
 
El cuestionario se divide en dos secciones principales: datos personales 
y aprendizaje de español, pues la sección de datos personales consta de la 
información necesaria para construir el perfil de cada estudiante: edad, sexo y 
otras preguntas cuyo objetivo es averiguar su nivel de contacto directo con la 
lengua española. En la sección de aprendizaje de español se encuentran otras 
preguntas sobre el conocimiento previo de dicho idioma, la motivación y  la 
actitud. A continuación, se explicará con más detalle la elaboración de las 
quince preguntas. 
 
• Edad 
• Sexo 
• Perfeccionismo: tendencia a preocuparse por la forma de hablar en 
una L2, pues hay estudiantes que no quieren arriesgarse por miedo a 
cometer errores 
• Actitud frente a una nueva lengua y cultura 
• Capacidad de memorización145 
• Motivación y actitud hacia la lengua española 
• Motivación y actitud en el aula de ELE 
• Manual didáctico empleado en el aula de ELE 
• Tiempo de dedicación semanal en el aula de ELE 
• Nacionalidad del profesor de español 
• Evaluación del método empleado en el aula de ELE  
• Conocimiento o fluidez en otras lenguas  
• Tiempo total de dedicación al aprendizaje de ELE 
• Identificación de la L1 de los estudiantes146 
                                                 
145  Teniendo en cuenta que la sexta pregunta del cuestionario de competencias lingüísticas 
es referente a la capacidad de memorización de los informantes, se estableció una secuencia 
metodológica. Antes que nada, se diagnosticó la capacidad de memoria de los informantes a 
través de un test de memoria que presentaremos en el anexo 3. Por lo tanto, mediante los 
datos de este corpus se pretende obtener un resultado incontestable.   
146 En Mozambique, el portugués es la lengua oficial del país pero no es la única. Hay 
diversas lenguas nativas, todas de la gran familia de lenguas bantúes. Las principales son: 
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• Expectativas acerca de su aprendizaje en español.  
 
Conviene subrayar que, a través de esta entrevista, los alumnos 
aportarán datos cuantitativos que nos permitirán obtener una visión general de 
las percepciones de los alumnos, así como datos cualitativos que 
proporcionarán cierta relevancia al estudio. Evidentemente, las preguntas se 
formularán según los siguientes criterios establecidos por H. López Morales 
(1994: 118):  
 
• Se debe evitar las preguntas amortiguadoras cuya respuesta no 
aporte ninguna información pertinente para la investigación. 
• Cada pregunta debe formular un punto concreto con el fin de 
evitar confusiones e interpretaciones erróneas. 
• Las preguntas han de ser sencillas, claras y fáciles de contestar. 
Es importante que la sintaxis sea sencilla y que el nivel de vocabulario 
se adapte al nivel de los informantes. 
• Al seleccionar el léxico, también se debe tener en cuenta el 
sistema referencial particular que pueda haber detrás. 
• Las preguntas han de ser totalmente objetivas e imparciales. 
 
Sobre la selección del tipo de preguntas, intentamos que la mayoría de 
ellas lleven a respuestas cerradas. Aunque las respuestas abiertas son a 
menudo más ricas, a veces resultan un tanto fatigosas para los informantes, y 
para el investigador, resultan inconvenientes a la hora de recoger datos y 
calcular los resultados. Además, la capacidad para expresar ideas por escrito 
varía en los informantes.  
 
Según León y Montero (2003: 117), las respuestas cerradas son más 
sencillas de responder y facilitan el proceso de tabulación de resultados. Sin 
                                                                                                                                    
Macua, Tsonga, Elomwe, Shona, Ronga, eChuwabo, Ñanya, Chope, BiTonga, Sena, Ñungwe, 
eKoti, ciYao, Maconde, Mwani y suajili. Según Mendes (2010), las lenguas bantúes influyen 
en la lengua portuguesa, pero el portugués es la lengua seleccionada para la enseñanza 
básica en todo el país. No obstante, se enseña el portugués como L1 para la minoría y como 
L2/LE para la mayoría. Actualmente, el portugués debe ser enseñado como instrumento de 
comunicación entre todos, sobre todo para los que la tienen como L2.  
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embargo, con el fin de obtener resultados más precisos, en las preguntas 
once y trece se introdujo al final un espacio libre para complementar con la 
nacionalidad y cualquier otra lengua que posea con fluidez.  
 
Para estructurar el cuestionario, también consideramos la información 
que pretendíamos conseguir, el perfil de los informantes y el tiempo de que se 
disponían. Además, tratamos de ofrecer varias opciones para matizar el tema 
y, así, obtener resultados más fructíferos.  
 
El cuestionario reúne quince preguntas con respuestas cerradas; sin 
embargo, para la pregunta ocho hemos optado por una respuesta totalmente 
abierta, ya que desconocíamos la metodología adoptada por las 
universidades. Para las respuestas con escala de intensidad, sugerimos 
algunas pautas adicionales para maximizar la precisión y minimizar las 
confusiones.  
 
Finalmente, nos aseguramos de que el número de preguntas no 
excediera lo necesario, puesto que un cuestionario largo puede resultar 
pesado y, en consecuencia, reducir el entusiasmo en la colaboración. El 
cuestionario de competencias lingüísticas y el test de memoria se encuentran 
en el anexo correspondiente (anexo 3).  
 
 
7.5.2. Test de memoria 
 
Según Oxford (1990 y 2001), la memoria es una de las estrategias de 
aprendizaje que ayuda al aprendiente a conectar un ítem de la L2 o concepto 
con otro, pero no envuelve necesariamente un entendimiento profundo. Varias 
estrategias relativas a la memoria ayudan a los estudiantes a aprender y 
guardar información de forma adecuada. Nos inclinamos por  el aprendizaje y 
el almacenamiento vía sonidos, imágenes, combinación de ambos, 
movimiento corporal, etc., puesto que los informantes van a hacer un curso de 
Gramática Contrastiva que requiere buena capacidad de retención de 
diferencias y semejanzas entre el español y el portugués.  
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Decidimos así conocer su capacidad de memorización, por lo tanto,  
optamos por un test de memoria inmediata para evaluar dicha capacidad.  
Desde un punto de vista teórico y metodológico, nuestro objetivo es observar 
su recuperación de datos a corto plazo; por eso elegimos este tipo de test.  
 
En primer lugar, el test de memoria plantea la observación de la foto de 
una cocina, sacada de la revista IKEA. Los informantes tienen que fijarse en 
los detalles de la imagen proyectada en pantalla durante cinco minutos y, a 
continuación, deben contestar a siete preguntas relacionadas con la imagen.  
 
En cuanto al análisis de los resultados se puntúa en una escala de 7 
puntos; los valores van de 0 a 7. El parámetro de calificación del rendimiento 
en esta prueba se mide con una puntuación en la que se califican: de 0 a 1 
con pésima memoria; de 2 a 3 con memoria razonable; de 4 a 5 con buena 
memoria y, por último, de 6 a 7, con excelente memoria. 
 
Tras contestar el test de memoria todos fueron informados de su 
desempeño en el test y así pudieron seleccionar la opción correcta en la 
pregunta 5 referente a su calificación en el test de memoria. A título ilustrativo, 
aparece el modelo de test utilizado con nuestros encuestados en el anexo 3.  
 
 
7.6. RECURSOS METODOLÓGICOS 
  
En este trabajo vamos a desarrollar los conceptos de estudio 
longitudinal147 y de investigación en el aula. Según Bisquerra (1989: 124), los 
estudios longitudinales analizan a los mismos individuos o sujetos en distintos 
momentos o durante cierto tiempo. 
 
Los rasgos más innovadores de este trabajo son la adaptación de una 
propuesta didáctica diseñada para las dificultades afines de los lusohablantes, 
                                                 
147 En este ámbito optamos por los estudios longitudinales, puesto que se enmarcan dentro de 
los estudios de desarrollo, cuyo objetivo es delimitar el estado de un fenómeno y los cambios 
que se producen, o no, en su evolución en el tiempo. 
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después de identificar los errores afines entre lusohablantes de tres países. 
Conviene resaltar que la metodología que enmarca este estudio es 
integradora; por lo tanto, trata de aunar lo mejor de los métodos analizados en 
el capítulo cinco. 
 
Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, el presente trabajo 
propone dos tipos de prueba que denominamos de la siguiente manera:  
 
a) prueba de nivel: se aplica a la primera etapa del experimento; 
b) prueba de diagnóstico: se usa en la última fase del experimento.   
 
Por un lado, la prueba de nivel nos aporta los datos cualitativos, pues la 
aplicamos en la primera fase de la investigación. Por otro lado, la prueba de 
diagnóstico se encarga de realizar un análisis cuantitativo, puesto que nos 
proporciona una visión más clara de lo que cabe esperar en nuestra 
investigación en comparación con la investigación cualitativa. De este modo, 
pretendemos realizar una interpretación significativa y contextualizada del 
corpus de esta investigación. 
  
Desde el planteamiento de los métodos cualitativos de este trabajo 
orientados hacia la acción, la práctica y los cambios, también presentamos el 
Curso de Gramática Contrastiva148 de 30 horas de duración, cuya finalidad es 
la de comprobar su contribución a la realidad detectada anteriormente por 
medio de la prueba de diagnóstico. De este modo, podemos decir que lo 
novedoso de este experimento se fundamentan en:  
 
• Los datos introductorios de este experimento se presentan a partir 
del cuarto capítulo149, donde empezamos ofreciendo el corpus de 
                                                 
148 La metodología que adoptamos en este curso aúna lo mejor de los manuales didácticos 
analizados previamente en nuestra memoria de Máster, en 2009. Como hemos expuesto 
anteriormente, no nos inclinamos por ninguno en particular sino todo lo contrario, puesto que 
nuestro afán es integrador y no dogmático.   
149 Dichos resultados experimentales descritos sirvieron para dar los primeros pasos en esta 
línea de investigación. Véase el capítulo 4. CARACTERÍSTICAS DE LA INTERLENGUA DE 
LOS LUSOHABLANTES. 
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datos en que se basó nuestra memoria de Máster presentada en 
2009. A su vez, estos datos pueden ser comparados con los errores 
comunes entre los lusohablantes, obtenidos a través de la prueba de 
nivel que se incluye en el capítulo seis. 
• La elaboración de un manual didáctico parte de un análisis de 
manuales específicos para brasileños que, a su vez, nos han servido 
como punto de partida para la adaptación de la prueba de nivel y la 
prueba de diagnóstico. 
• Los resultados obtenidos en la prueba de diagnóstico nos han 
guiado a la hora de definir las conclusiones e implicaciones 
didácticas. 
 
Dentro de esta perspectiva tratamos de fijar los objetivos de cada 
prueba de aplicación a esta investigación. Por un lado, el objetivo de la prueba 
de nivel es contrastar hipótesis; por lo tanto, al contrastar los datos disponibles 
en el capítulo cuarto con los resultados de la prueba de nivel se puede 
conocer los errores afines150 entre los participantes de este experimento. Por 
otro lado, el propósito de la prueba de diagnóstico es averiguar si, con la 
disminución de dichos errores, hemos contribuido a su proceso de aprendizaje 
tras haber impartido el curso de Gramática Contrastiva. 
 
En este sentido, optamos por lo propuesto por Colás y Buendía (1994). 
La metodología de investigación en el aula está compuesta por fases y 
secuencias, en forma de ciclo de retroalimentación, por las que también ha 
pasado, y pasa, nuestro trabajo. Queremos, a modo de metáfora gráfica, 
explicarla por medio de la figura siguiente: 
 
 
 
 
 
 
                                                 
150 Véase capítulo 6. 
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Figura 38. Metodología de investigación del aula 
 
Fuente: Adaptada de Morales Morgado (2007). 
 
 
Por todo ello, resulta evidente que esta metodología responde 
perfectamente a nuestros objetivos y preguntas. Principalmente, nuestra meta 
tiene como finalidad mejorar el proceso de aprendizaje de los lusohablantes.    
 
 
7.6.1 Planificación de las pruebas151 
 
Con el fin de facilitar nuestro análisis de resultados, hemos estructurado 
ambas pruebas de manera similar. Para ensamblar un corpus contundente, 
hemos elegido ejercicios gramaticales con respuestas cerradas y 
semidirigidas. Frente a esta configuración, conviene enfatizar que ambas 
pruebas ponen mucho énfasis en actividades escritas, como ejercicios de 
elección múltiple, autocorrección152, actividades para completar, redactar 
                                                 
151 Nos referimos a la prueba de nivel y a la prueba de diagnóstico. 
152 Para estas propuestas aplicamos el concepto de la escucha atenta de Gil-Toresano Berges 
(2004: 912). La autora asevera que son actividades especialmente diseñadas para desarrollar 
la atención, el procesamiento rápido y la reacción inmediata. 
1. Diagnóstico 
del problema 
2. Creación de un plan 
de acción 
3. Puesta en práctica 
del plan de acción 
4. Observación y 
recogida de 
datos 
5. Implantación de  
propuesta didáctica 
adaptada 
6. Evaluación final de 
desempeño 
7. Análisis de 
resultados 
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textos y traducir frases del portugués al español.  
 
Dentro de este enfoque, es de especial relevancia para nuestra 
investigación el hecho de que tanto las pruebas como la metodología del 
curso se guíen por los materiales didácticos mencionados en el capítulo 5 
para diseñar sus propias actividades. Los ejercicios presentados en esta 
investigación resaltan la contribución de la gramática contrastiva al proceso de 
aprendizaje de estos individuos.  
 
En la perspectiva que aquí se adopta, pretendemos averiguar solo las 
interferencias ocasionadas por la L1 en el proceso de aprendizaje de español. 
Por consiguiente, tratamos de solucionar solo los errores comunes 
provocados por interferencias de la L1, en este caso, el portugués. 
 
En este marco, los alumnos aprenderán a hacer un buen uso de la 
interlengua durante el proceso de aprendizaje para evitar posibles 
fosilizaciones. Queremos observar si nuestra propuesta didáctica produce una 
mejora en el proceso de aprendizaje de estos sujetos. 
 
 
7.6.2. Procedimiento  
 
Como ya hemos mencionado, el curso intensivo de gramática 
contrastiva de español tuvo en total treinta horas de duración en cada una de 
las universidades: 
 
• El primer lugar donde se llevó a cabo el experimento fue en el 
ISRI de Maputo, en Mozambique. El curso se realizó en un periodo de 
cuatro semanas y todos los alumnos acudieron a las clases tres veces 
a la semana, con lo cual, de media tenían semanalmente siete horas y 
treinta minutos de curso.  
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• El segundo fue la “Universidade de Lisboa” (ULISBOA), en 
Portugal. El curso se realizó en dos semanas en total y los estudiantes 
asistían diariamente a clase. Por lo tanto, impartimos quince horas 
semanales de curso, con lo cual, los estudiantes asistían tres horas 
diarias. 
• Por último, se puso en marcha en dos universidades brasileñas 
del estado de São Paulo: la Universidad Estadual Paulista (UNESP), 
de Araraquara, en la provincia de São Paulo, en Brasil, y la 
Universidade de Ribeirão Preto (UNAERP) de Ribeirão Preto, también 
en la provincia de São Paulo, en Brasil. En la UNESP impartimos el 
curso en dos semanas, como en Portugal. Por último, en la UNAERP, 
se realizó en siete sábados consecutivos, por lo que los alumnos 
asistían cuatro horas y media de clase cada semana. 
 
Este curso tiene como objetivo contribuir a la autocorrección de los 
errores comunes entre los lusohablantes y, consecuentemente, potencializar 
su capacidad de evitar las producciones interlingüísticas ocasionadas por 
interferencias en su L2.  
 
7.6.3. Diseño de las pruebas 
Las pruebas siguen una estructura similar, aunque no sean idénticas 
las propuestas dispuestas en los nueve ejercicios. Se pueden visualizar los 
detalles de las pruebas en el anexo 4. 
 
En el primer ejercicio se pone a prueba la capacidad de corregir errores 
heterogenéricos y gramaticales, como el uso de preposiciones, pronombres y 
adjetivos posesivos, adverbios, modos verbales y conjunciones. Ambas 
pruebas se construyen con ocho oraciones para corregir. Conviene mencionar 
que el número de  errores no coincide en ambas pruebas, ya que la prueba de 
nivel posee 27 y la prueba de diagnóstico tiene 24. 
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En el segundo ejercicio de ambas pruebas se plantea una actividad 
para la corrección de los errores en el correo electrónico, tanto gramaticales 
como sintácticos, morfológicos o de léxico y género típicos entre los 
lusohablantes. En la prueba de nivel presentamos 24 fallos y en la prueba de 
diagnóstico hay 28 errores. 
 
El tercer ejercicio plantea la corrección de oraciones que contienen 
errores comunes entre los lusohablantes. Por una parte, en la prueba de nivel, 
el estudiante tiene que elegir, entre dos opciones, cuáles son las diez 
preposiciones correctas para las oraciones. Por otra parte, en la prueba de 
diagnóstico proponemos seis preguntas (compuestas por tres frases) para que 
señalen las formas incorrectas en tres oraciones del mismo grupo. Los 
lusohablantes deben identificar dos formas incorrectas acerca del uso de 
preposiciones, conjunciones, locuciones subordinantes, demostrativos y 
adverbios. 
 
El cuarto ejercicio propone una comprensión auditiva de escucha fina. 
En la prueba de nivel se ofrecen diez ítems tipo test (compuestos por dos 
frases cada uno) con problemas gramaticales acerca del uso de 
preposiciones, posesivos, demostrativos, perífrasis verbales y verbos (ser y 
estar). Sin embargo, en la prueba de diagnóstico optamos por un texto para la 
identificación y corrección de los errores gramaticales comunes tanto 
morfosintácticos como gráficos y ortográficos. Cabe mencionar que en este 
texto hay veintiocho problemas por transferencia de la L1. 
 
El quinto ejercicio, al igual que el cuarto, también ofrece una actividad 
de comprensión auditiva. En esta fase proponemos un diálogo con faltas 
gramaticales y ortográficas, lo que requiere mucha atención de los informantes 
a la hora de corregirlas. Para evaluarlos en la prueba de nivel, reproducimos 
un diálogo en español entre dos lusohablantes153. Dicho diálogo plantea la 
corrección de 24 errores gramaticales y ortográficos por interferencias de la 
                                                 
153 En la prueba de nivel presentamos una conversación en español entre lusohablantes. El 
brasileño (Fábio Marques) interpreta a Juan y la portuguesa-brasileña (yo misma) hago el 
papel de Ana. 
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L1. Para terminar, juzgamos las aportaciones de la propuesta didáctica 
contrastiva en la prueba de diagnóstico, en la cual aplicamos el mismo tipo de 
ejercicio154 pero con 18 faltas. 
 
En el sexto ejercicio valoramos su capacidad de redactar155. Para la 
tarea de expresión escrita de la prueba de nivel empezamos informando de 
los objetivos y damos las instrucciones necesarias. A continuación, 
presentamos algunas sugerencias para la tarea de expresión escrita acerca 
de la experiencia de estos informantes con la lengua española y sus 
ambiciones. Para la prueba de diagnóstico pedimos la opinión de los 
informantes sobre el impacto que la televisión e Internet acarrean a las 
familias. En este contexto, se propone una tarea de expresión escrita con los 
siguientes verbos: gustar, mirar, ver, aconsejar, acceder, necesitar, reclamar, 
intervenir, acompañar, impedir, tardar y salir. A nuestro juicio, estas 
instrucciones son esenciales para determinar las estructuras gramaticales que 
van a producir en su tarea de expresión escrita. De este modo, podemos 
observar los fallos por interferencia de la L1 que producen los informantes. En 
ambas composiciones establecemos un mínimo de diez líneas. 
 
En el séptimo ejercicio analizamos su desempeño en la elaboración de 
oraciones subordinadas temporales, oraciones integradas en grupos 
adverbiales temporales, oraciones reduplicadas, oraciones integradas en 
grupos preposicionales temporales, oraciones condicionales y oraciones 
concesivas. En vista de que los lusohablantes son más susceptibles de recibir  
interferencias de la L1 a la hora de producir estas estructuras, optamos por un 
ejercicio para rellenar huecos con el verbo adecuado. Desde este corpus 
observaremos hasta qué punto la L1 influye en la producción de los 
informantes. Por ende, la prueba de nivel consta de cuatro ítems, pero en la 
prueba de diagnóstico proponemos el doble. 
                                                 
154 En la prueba de diagnóstico participan del diálogo en español dos lusohablantes: el 
portugués (Bruno Miguel) actúa de Juan y la portuguesa-brasileña (Yo misma) soy Ana.  
155 La autora Cassany i Comas (2004: 932) afirma que la práctica de la escritura ofrece a los 
estudiantes la oportunidad de trabajar la lectura para revisar lo que se escribe y la 
conversación en voz alta en la L2 mientras meditan y planifican su redacción. Por lo tanto, la 
composición escrita ejercita la conversación y la lectura.  
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Para el octavo ejercicio se exponen un conjunto de interferencias afines  
provenientes de la L1 como las preposiciones, las perífrasis verbales, los 
pronombres indefinidos, el pretérito perfecto, el infinitivo como verbo (sujeto 
explícito) y  las oraciones subordinadas temporales. Este ejercicio de juicio de 
gramaticalidad pretende averiguar la capacidad de los informantes para elegir 
la forma más apropiada. Por lo tanto, para la prueba de nivel planteamos 
nueve ítems y en la prueba de diagnóstico presentamos ocho. Es necesario 
subrayar que cada ítem ofrece tres alternativas entre las que deben 
seleccionar la correcta. 
 
Por último, el noveno ejercicio examina las traducciones de oraciones 
del portugués al español. Es prudente advertir que en la prueba de nivel 
analizamos diez ítems, mientras que en la prueba de diagnóstico elaboramos 
siete. En este ejercicio tratamos de agrupar los aspectos gramaticales más 
conflictivos, como las oraciones condicionales, las oraciones subordinadas 
temporales, las subordinadas modales, las oraciones condicionales, las 
sustantivas en función de sujeto y las oraciones reduplicadas. Esta actividad 
nos permite definir el nivel de interferencia de la L1 a la hora de traducir al 
español, al igual que comprobar si realizan o no una traducción literal.   
 
 
7.6.4. Métodos de corrección y puntuación 
 
Para facilitar la corrección, optamos por  informatizar y almacenar  los 
resultados de la prueba de nivel y de la prueba de diagnóstico. A lo largo del 
experimento reunimos 124 pruebas, pero solo conseguimos evaluar 101 
pruebas de diagnóstico porque algunos estudiantes fueron excluidos del 
experimento156. Conviene destacar que utilizamos las mismas pruebas y 
procedimientos en todas las universidades. A continuación elaboramos una 
tabla con las notas atribuidas a cada ejercicio de las pruebas: 
 
                                                 
156 En el apartado 8.3. DESCRIPCIÓN DE LA POBLACIÓN Y MUESTRA explicamos por qué 
hemos excluido a algunos de los informantes. 
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Tabla 43. Notas atribuidas a los ejercicios de las pruebas 
 Prueba de nivel 
Prueba de  
diagnóstico 
Ej. Tipo de actividad Puntos Notas Puntos Notas 
1⁰ Corrección de frases 27 1,00 24 1,00 
2⁰ Corrección de correo 24 1,00 28 1,00 
3⁰ Señalar frase correcta 10157 1,00 6 1,00 
4⁰ Corrección de frase  10158 1,00 28 1,00 
5⁰ Corrección de diálogo  24 1,00 18 1,00 
6⁰ Expresión escrita  -159 2,00 - 2,00 
7⁰ Ejercicio gramatical de verbos 4 1,00 8 1,00 
8⁰ Ejercicio de juicio de gramaticalidad 9 1,00 8 1,00 
9⁰ Traducción del portugués al español 10 1,00 7 1,00 
TOTAL 118 10,00 127 10,00 
 
Las notas de los lusohablantes en las pruebas se encuentran en 
capítulo 8 y se presentan por ejercicio. Como se puede observar, cada 
ejercicio se valora con la nota (1,00) pero el sexto propone una expresión 
escrita que se evalúa con un (2,00), puesto que se trata de una actividad 
abierta, semi-guiada. De este modo, para alcanzar un sobresaliente, deben 
obtener un (10,00). 
 
Cabe recalcar que consideramos la incidencia de las respuestas en 
blanco como una falta de conocimiento o competencia para solucionar la 
propuesta gramatical en cuestión. Una vez reunidos todos los ejercicios de 
evaluación propuestos en las pruebas, empezamos a analizar los errores y 
contrastar los resultados obtenidos entre la prueba de nivel y la prueba de 
diagnóstico. Unos gráficos para cada ejercicio propuesto reflejarán los 
resultados. 
 
 
 
                                                 
157 El ítem 3 tiene dos opciones, de las que el informante debe elegir una correcta. 
158 Para identificar la respuesta correcta entre las dos alternativas presentadas, optamos por 
someterlos a una comprensión auditiva que indica la frase correcta del ejercicio 4. 
159 Como se trata de un ejercicio de respuesta abierta, la investigación se limitará a analizar 
las estructuras y los errores que comenten los lusohablantes, sin puntuar. Sin embargo, 
daremos una nota y, además, este corpus servirá de muestra de la destreza y del proceso de 
adquisición/aprendizaje de los lusohablantes.  
  
 
 
 
 
 
 
 
Capítulo 8 
RESULTADOS DE LOS 
CUESTIONARIOS Y ANÁLISIS DEL 
CORPUS DE LAS PRUEBAS DE 
NIVEL Y DE DIAGNÓSTICO 
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8. INTRODUCCIÓN  
 
Los objetivos del cuestionario de competencias lingüísticas empleado en 
esta investigación son los de detectar los factores individuales en los procesos 
cognitivos que pueden intervenir en la adquisición de la lengua meta, y discernir 
con exactitud el grado de interferencia de cada factor en los estudiantes.  
 
Se pidió a los estudiantes objetividad y honestidad en sus respuestas, 
puesto que el resultado de este trabajo puede cambiar y mejorar la metodología 
de enseñanza de una lengua en los países lusohablantes.  
 
 
8.1. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE COMPETENCIAS LINGÜÍSTICAS 
Y TEST DE MEMORIA  
 
Los resultados de la encuesta serán presentados de manera simultánea 
con el objetivo de contrastar los diferentes perfiles de los informantes. Es 
importante señalar que algunas preguntas no fueron contestadas por los alumnos, 
debido a que no quisieron dar informaciones personales y/o no entendieron la 
pregunta.  
 
Los informantes contestaron el cuestionario y el test previo a fin de obtener 
los datos de identificación y, además, controlar los factores que condicionan no 
solo la velocidad en el aprendizaje de una LE sino el logro final. De todos ellos, 
destacamos la edad como uno de los principales160.  
 
                                                 
160 Martín Martín (2004: 276-277) afirma que la edad es uno de los factores más importantes, 
habiéndose establecido sobre las bases de la neurofisiología las tres posiciones comunes: la 
primera posición defendida por Lenneberg (1975) indica que el aprendizaje de una L2 empezará 
antes de la pubertad, entre los dos y doce años, dado que en este periodo el aprendizaje se 
realiza de manera natural y sin esfuerzo; la segunda posición presentada por Oyama (1976) 
admite la existencia de un periodo sensible de aprendizaje, ya que los individuos presentan 
diferencias en cuanto a rapidez en el aprendizaje y nivel de alcance. Finalmente, encontramos la 
tercera posición propuesta por Bialystok (1997), que no cree en la existencia de una franja etaria 
más sensible en el proceso de aprendizaje de una LE, ejemplificando casos de adultos que 
alcanzaron la misma fluidez que los niños en una L2 gracias a los procesos neurocerebrales. 
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Como este no es el tema de nuestra investigación no vamos a profundizar 
mucho en el factor edad como condicionante en la adquisición de la L2. No 
obstante, es innegable la relación de este factor con el diferente nivel de 
competencia entre los informantes de este experimento, teniendo en cuenta que 
hemos elegido trabajar con adultos. 
 
Para preguntar la edad de los informantes, optamos por la respuesta 
abierta, ya que el experimento se realizó en diferentes países. A continuación se 
exponen datos fundamentales sobre las competencias lingüísticas de los 
informantes. 
 
Tabla 44. Edad de los  alumnos 
Edades ISRI ULISBOA UNESP UNAERP 
18-23 59% 38% 100% 61% 
23-28 7% 15% 0% 22% 
28-33 5% 5% 0% 6% 
33-38 0% 5% 0% 6% 
38-43 0% 0% 0% 0% 
43-48 0% 5% 0% 6% 
48-53 0% 5% 0% 0% 
53-58 0% 3% 0% 0% 
58-63 0% 3% 0% 0% 
No contestaron 29% 23% 0% 0% 
 
 
En el conjunto de las universidades, la edad mayoritaria se encuentra entre 
los dieciocho y los veintitrés años, especialmente, en el ISRI con el  59%, en la 
UNESP con el 100% y en la UNAERP con el 61%. En parte, este fenómeno se 
debe al hecho de haber escogido a estudiantes universitarios que, salvo en 
algunas excepciones, realizan sus estudios en este margen de edad. No obstante, 
no hay alumnos con edad superior a los veintitrés años en todas las 
universidades. Por ejemplo, en la UNESP, la edad máxima era veintitrés años.  
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En concreto, en la ULISBOA existe más variedad en la franja etaria, 
oscilando desde los dieciocho hasta los sesenta y tres años. De ellos, el 38% 
tenían entre dieciocho y veintitrés, y el 15% están entre los veintitrés y veintiocho 
años. El 5% cubre cuatro rangos etarios: de veintiocho a treinta y tres, de treinta 
tres a treinta y ocho, de cuarenta y tres a cuarenta y ocho y, por último, de  
cuarenta y ocho a cincuenta y tres. Por último, apreciamos dos rangos con el 3% 
de los informantes con edad entre: cincuenta y tres y cincuenta y ocho; de 
cincuenta y ocho a sesenta y tres. Dentro de este contexto podemos afirmar que 
en la ULISBOA la mayoría está en la edad adulta que oscila entre dieciocho y 
veintitrés años. Los estudiantes que no contestaron a esta pregunta en la 
ULISBOA fueron el 23% y en Mozambique, el 29%.  
 
En este estudio controlamos, pues, el factor edad de los lusohablantes 
universitarios por la amplia diversidad de edad. Las consecuencias de esta 
variabilidad pueden afectar al desempeño, especialmente, en los informantes 
maduros (edad desde 43 hasta 63 años) a lo largo del experimento.  
 
En cuanto al sexo de los encuestados, estos son los datos recogidos: 
 
Gráfico 12. Sexo de los informantes 
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Tal y como se muestra en el gráfico, la mayoría de los informantes 
pertenecía al sexo femenino, de lo que se puede deducir que el interés por 
aprender una LE es más común entre las mujeres que en los hombres 
universitarios. En efecto, nos encontramos con el 52% en el ISRI, con el 69% en 
la ULISBOA, con el 82% en la UNESP y con el 61% en la UNAERP. En lo que 
concierne al sexo masculino inferimos un 39% en la UNAERP, el 30% en el ISRI, 
el 18% en la UNESP y el 10% en la ULISBOA. Un 39% de los encuestados no 
contestó esta pregunta; de estos, un 21% fue en Lisboa y un 18% en 
Mozambique. 
 
Una de las razones por las que se preguntó el sexo a los estudiantes era 
para comprobar la teoría de que las mujeres aprenden mejor una L2 que los 
hombres. Ellis (1994: 22) señala que, normalmente, las mujeres utilizan un 
lenguaje más estándar y son más sensibles a las nuevas formas lingüísticas. 
Asimismo, algunos estudios muestran que, en general, las mujeres tienen 
actitudes positivas que facilitan el aprendizaje de L2. Sin embargo, también 
existen otros estudios que niegan esta teoría y afirman que, si existen tales 
diferencias entre ambos sexos, son mínimas. De todos modos, se deben 
considerar las creencias culturales vinculadas con el papel asignado a cada sexo, 
dado que es probable que estén relacionadas indirectamente con cómo se 
aprende una lengua y con la actitud hacia el aprendizaje. 
 
A continuación, el cuestionario incluía una serie de preguntas acerca de la 
personalidad de los participantes. El perfeccionismo está asociado a un deseo 
excesivo de buscar la perfección. Esto suele ocasionar una excesiva 
preocupación que lleva a los aprendientes tanto al éxito y la motivación como a la 
dificultad de aprender, al fracaso y, en ocasiones, incluso, puede desarrollar una 
intensa ansiedad. Para el autor Schuler (2002, 71), el perfeccionismo es una 
combinación de pensamientos y comportamientos que suelen asociarse a altos 
patrones o expectativas acerca del propio desempeño, variando en una gradación 
que va de normal o saludable a neurótico o no saludable. 
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Por lo tanto, hay un perfeccionismo positivo y uno negativo. Por un lado, el 
perfeccionismo positivo puede llevar al éxito y proporcionar motivación para 
perseverar ante el desaliento y los obstáculos. Roedell (1984) sostiene que "en 
una forma positiva, el perfeccionismo puede proporcionar la energía motriz que 
conduce a grandes logros. Por otro lado, el perfeccionismo negativo a menudo 
viene acompañado de baja productividad, puesto que se desperdicia tiempo y 
energía en los detalles irrelevantes de las actividades, lo que puede ocasionar 
depresión, despertar antipatía de los compañeros y aumentar el riesgo de 
accidentes.  
 
Adderholt-Elliot (1989) describe cinco características de estudiantes y 
profesores perfeccionistas que conducen a un bajo rendimiento: procrastinación, 
miedo al fracaso, la mentalidad todo-o-nada, el perfeccionismo paralizante y la 
adicción al trabajo. 
 
Por lo tanto, la primera de ellas era: ¿Se considera usted una persona 
perfeccionista? Este fue el resultado:  
 
 Gráfico 13. Personalidad perfeccionista 
 
 
 
0%10%
20%30%
40%50%
60%70%
80%90%
100%
Nocontestaron Poco Nada Mucho Bastante
Personalidad perfeccionista 
ISRIULISBOAUNESPUNAERP
 328 
 
Los alumnos que no contestaron esta pregunta se encontraban en las 
universidades de Mozambique y Lisboa, concretamente el 29% en el ISRI y el 
21% en la ULISBOA. En cuanto a los que se consideraban muy perfeccionistas, 
se encontraban en su mayoría en la UNAERP con un 33%. En la ULISBOA, un 
49% de los alumnos consideraron que tienden “bastante” al perfeccionismo. El 
73% de los encuestados de la UNESP admitió preocuparse “poco” por alcanzar  
la perfección y, por último, el 13% de los alumnos del ISRI señaló no ser muy 
perfeccionista. Observamos que los alumnos de la UNAERP, del ISRI y de la 
ULISBOA se preocupan más por completar las tareas propuestas sin equivocarse 
frente a los alumnos de la UNESP.  
 
Se les preguntó también acerca del nivel de dificultad al que se enfrentan 
para asimilar una nueva lengua y, consecuentemente, una nueva cultura. Estos 
son los datos recogidos: 
 
Gráfico 14. Dificultades de los participantes para asimilar una nueva lengua y 
una nueva cultura  
 
 
Antes de hacer el análisis de datos, cabe recordar el concepto de  
identidad: “conjunto de rasgos propios de un individuo o un grupo que los 
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caracterizan frente a otros, y la conciencia que un individuo o un grupo tienen de 
ellos mismos a diferencia de los demás” (Moreno Fernández, 2004: 294). Se 
considera que la adquisición de una nueva lingüística y una nueva cultura influye 
directamente en la manera de pensar, entender, aprender y comportarse del 
individuo, ya que los estilos de aprendizaje y de comunicación son producto de la 
cultura. Por lo tanto, el éxito de la ASL depende de cómo el alumno percibe la 
distancia psicológica y social entre su lengua y la de los nativos de la L2.  
 
La encuesta nos muestra que gran parte de los encuestados están 
dispuestos a asimilar una nueva lingüística y su cultura, lo cual es muy positivo 
para la ASL, como se indicaba anteriormente. El 28% de los estudiantes de la 
UNAERP, el 26% en la ULISBOA, el 19% en el ISRI y el 18% en la UNESP 
aseguraron no tener “ninguna” dificultad, aunque la mayoría señalaron tener 
“pocos” problemas en esta área.  
 
El  porcentaje de alumnos de la UNAERP y de la ULISBOA que tenían 
pocos problemas o ninguno a la hora de asimilar una nueva lengua y una nueva 
cultura era el más elevado si lo comparamos con las otras dos universidades. En 
cuanto a las respuestas en blanco, el porcentaje se mantiene como en las 
preguntas anteriores, es decir, el 17% en el ISRI y el 26% en la ULISBOA. 
 
Para completar la pregunta acerca de la memoria de los encuestados, se 
les facilitó un test aparte que fue aplicado individualmente. Es innegable que la 
memoria es esencial en el proceso de aprendizaje de una L2, pues se encarga de 
retener y recuperar el contenido impartido en clase. No obstante, cabe resaltar 
que nos centramos principalmente en la comprensión del alumno y no en la 
memorización de los contenidos de gramática contrastiva, ya que lo que dirige al 
alumno es su mente y no los estímulos.   
 
Algunos estudiosos defienden que las diferencias de logro en el 
aprendizaje de la L2 están condicionadas a una buena capacidad de memoria 
verbal como substrato de las capacidades de L1 y L2. De este modo, la capacidad 
de memoria se relacionaría con la adquisición de vocabulario (Chun & Payne, 
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2004, op. cit. en Ortega, 2009) y también con la comprensión auditiva (Scott, 
1994, op. cit. 2009). 
 
Se llevó a cabo este test de memoria con la finalidad de descubrir si el 
alumno era capaz de trasladar la mayor parte de lo aprendido en clase a la 
memoria a largo plazo. Los resultados fueron los siguientes: 
 
  Gráfico 15. Test de memoria 
 
 
Como podemos observar en el gráfico solamente en tres universidades 
dimos con la calificación de “excelente”, por un lado, en los alumnos de ULISBOA 
registramos un 5%; un 2% en ISRI y, por último, en la UNESP inferimos el 18%. 
 
En cuanto a los estudiantes que poseen “buena” memoria nos encontramos 
con un ranking mucho más satisfactorio, principalmente en el ISRI con el 68%, en 
la UNAERP con un 44% y con el 38% en la ULISBOA; sorprendentemente, en la 
UNESP se registró una cifra inferior a las anteriores, tan solo un 18%.  
 
En cuanto a la categoría de memoria “razonable” se produjeron resultados 
muy variados: en la UNAERP el 50%, en la UNESP el 64%, en el ISRI un 5% y en 
la ULISBOA el 33%. El porcentaje de los estudiantes que presentaron una 
“pésima” memoria son pocos y pertenecen esencialmente a dos universidades: en 
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el ISRI dimos con un 5%, en la ULISBOA con un 3% y en la UNAERP un 6%. 
Como ha ocurrido en todas las preguntas anteriores, aproximadamente el mismo 
porcentaje de alumnos de las universidades ISRI y ULISBOA no contestaron. 
 
En la pregunta concerniente a los motivos que les llevaron a aprender 
español, estas fueron las respuestas: 
 
Gráfico 16. Razones para estudiar español 
 
 
En general, los resultados muestran que a más de la mitad de los 
estudiantes en todas las universidades les encanta aprender idiomas. Este hecho 
es un factor que facilitará el proceso de aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, 
como ha ocurrido en preguntas anteriores y concretamente en la de motivación, 
se registró un alto porcentaje de informantes que no contestaron esta pregunta, 
hecho que en sí mismo demuestra una falta de entusiasmo.  
 
La motivación es uno de los factores más estudiados. Según Lorenzo 
Berguillos (2004: 311), el valor de la motivación reside en su capacidad para 
potenciar los mecanismos mentales de adquisición, entre ellos, la memoria, la 
atención o las estrategias. Esta evidencia se consolida desde la neurología: 
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[…] la distinta actividad neurológica del alumno motivado – quien despliega una actividad 
distinta localizada en distintas áreas cerebrales – tiene una incidencia en el funcionamiento 
de los mecanismos de la memoria y atención.  
 
Acerca de la intensidad de motivación de los encuestados, logramos estos 
resultados: 
 
Gráfico 17. Motivación en el aprendizaje del español 
 
 
En términos generales, los estudiantes se mostraron muy motivados en la 
ULISBOA, en la UNESP y en la UNAERP, lo que aumenta sus probabilidades de 
desarrollar activamente su proceso de adquisición de español. En lo que refiere a 
los resultados positivos estas tres universidades registramos los datos que 
siguen: la UNESP con el 91%; la UNAERP con un porcentaje un poco inferior, 
78%, y en la ULISBOA el 57%. Los alumnos del ISRI solo presentaron resultados 
positivos en un 25%, ya que hubo una mayoría que decía sentirse “poco” 
motivados: el 37%. Un 26% de los informantes de la ULISBOA y un 10% de los 
del ISRI no contestaron esta pregunta.  
 
A continuación, se preguntó a los alumnos a través de una pregunta abierta 
acerca del material didáctico que emplean para aprender español. Estas fueron 
las respuestas: 
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Gráfico 18. Manuales didácticos 
 
 
El material más utilizado por los alumnos es el libro de texto Rápido, 
Rápido de la editorial Difusión, concretamente en el ISRI lo emplean un 100%. Le 
sigue Aula Internacional, también de la editorial Difusión, utilizado por el 63% de 
los alumnos de la ULISBOA y por el 50% de los encuestados de la UNAERP. La 
otra mitad de informantes de la UNAERP, o sea, el 50%, usa el Método Clave. 
Los estudiantes de la UNESP señalaron el Método Prisma, de la editorial 
Edinumen, con un 100%. Cerca de un 6% de la totalidad de los encuestados en la 
ULISBOA no respondieron la pregunta.  
 
La pregunta acerca de las horas de estudio que los alumnos dedican al 
español ofreció los siguientes resultados:  
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Gráfico 19. Horas de estudio semanales 
 
 
Acerca de las contestaciones recopiladas se han establecido, para 
presentar los datos en un gráfico, cuatro franjas de tiempo: una hora, dos horas, 
tres horas y más de tres horas semanales. Tratamos de explicar a los alumnos 
que en esta cuestión solo nos interesan las horas de estudio en clase. 
 
Gran parte de los encuestados dedican, como mínimo, dos horas a la 
semana al estudio de español, particularmente, en la UNAERP nos encontramos 
con el 100%, con el 91% en la UNESP, con el 88% en el ISRI y con el 79% en la 
ULISBOA. Como se puede comprobar en el gráfico, la mayoría de los alumnos de 
estas universidades estudia dos horas semanales de español como L2.  
 
Del conjunto de resultados obtenidos, tanto en la UNESP como en la 
ULISBOA, algunos informantes indicaron tres horas semanales, de las cuales el 
9% son de la UNESP y el 3% de la ULISBOA. Sobre el número de personas que 
no contestaron esta pregunta inferimos el 13% en el ISRI y el 18% en la 
ULISBOA. 
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La pregunta con respecto a la nacionalidad del profesorado que imparte 
español en las universidades ofreció estos datos:  
 
    Gráfico 20. Nacionalidad del profesor 
 
 
Tal y como preveíamos, en Brasil inferimos un elevado número de 
profesores brasileños que enseñan español como L2, de los cuales el 55% se 
encuentran en la UNESP y el 61% en la UNAERP. Aunque es bajo el número de 
profesores hispanos, juzgamos importante el porcentaje de profesores hispanos 
en la UNESP. Un 45% de los docentes de la licenciatura Filología Portuguesa con 
énfasis en español son nativos y en la UNAERP solo el 28%. Estos resultados 
muestran claramente un déficit de profesorado de español como L2161 en Brasil. 
Es más, este gráfico indica que la oferta de profesores hispanos es inferior a la de 
profesores brasileños. 
 
Por otra parte, en la ULISBOA, el 71% de los docentes eran hispanos y en 
el ISRI el 84%. El 6% de los alumnos de la UNAERP aseveraron que aprendieron 
español con profesores extranjeros procedentes de los Estados Unidos162. Hay 
que mencionar que, en la ULISBOA, el 29% de los informantes no mencionó la 
nacionalidad de su profesor, dato que se reduce al 16% en el ISRI y al 6% en la 
                                                 
161 Este problema de Brasil ya lo hemos presentado en el apartado 3.2.1. Demanda de profesores 
de ELE en Brasil.   
162 Según los alumnos, estos profesores eran hijos de hispanos que nacieron en Estados Unidos.  
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UNAERP. 
 
Al preguntar a los encuestados si consideraban adecuado el método 
empleado para la enseñanza de  ELE en la universidad, obtuvimos estos datos:  
 
 Gráfico 21. Evaluación del método 
 
 
Respecto a la adecuación del método, deducimos que el 27% de los 
alumnos del ISRI están conformes con el método, ya que señalaron la opción  
“mucho”. Los resultados del gráfico nos muestran que los más satisfechos fueron 
los alumnos de la ULISBOA con el 33% y con el 32% en la UNAERP, dado que lo 
consideraron muy apropiado al curso. En la UNESP, los informantes se mostraron 
divididos al expresar su opinión, pues nos encontramos con el 18% para cuatro 
calificaciones diferentes (mucho, bastante, algo y nada) pese a que un 28% lo 
consideró poco eficiente. Asimismo, obtuvimos buenos resultados por parte de los 
que lo consideraron “bastante” adecuado, como es el caso de los del ISRI con el 
30% y de la UNAERP con el 28%. Por último, la ULISBOA lo calificó con el 24%.  
 
Cabe destacar que en la UNAERP el 28% de los encuestados indicó que el 
método es “algo” indicado para sus necesidades, mientras que en las demás 
universidades pocos alumnos evaluaron el método de forma negativa. Los 
resultados obtenidos para la opción “algo”, “poco” y “nada” indicado, por lo 
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general, resultaron bajos. En cuanto a los alumnos que no contestaron la 
pregunta, los datos recogen un 6% en la UNAERP, un 29% en el ISRI y un 29% 
en la ULISBOA. 
 
En la pregunta sobre la fluidez alcanzada en otra lengua, además del 
portugués y del español, se recogieron los siguientes datos: 
 
Gráfico 22. Dominio de otras LE 
 
 
En cuanto a la cuestión sobre el dominio de otras LE, destacaron los 
alumnos de algunas universidades: el 50% de la UNAERP, el 52% de los del ISRI 
y un 60% de la ULISBOA aseguraron hablar con fluidez una LE. Sin embargo, en 
la UNESP no llegamos a resultados tan positivos, solo el 18% de los alumnos 
está satisfecho con su dominio de otra LE. No obstante, en la UNAERP se obtuvo 
un resultado equilibrado, el 50% de los alumnos afirmó tener fluidez y el 50% 
reveló no poseer dominio de otra LE. Asimismo, algunos estudiantes no 
contestaron a esta pregunta, de los cuales el 28% son del ISRI y el 26% de la 
ULISBOA. Conviene destacar que estos resultados son fundamentales para 
nuestra investigación, ya que el dominio de otra LE puede facilitar el proceso de 
adquisición de una lengua, en este caso, del español. 
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Tabla 45. Idiomas mencionados por los encuestados 
                  Alemán Inglés Italiano Francés L. Africanas163 Ruso 
ISRI  0% 40% 0% 16% 44% 0% 
ULISBOA 3%   58%   10% 26% 0% 3% 
UNESP 0% 100% 0% 0% 0% 0% 
UNAERP 0% 100% 0% 0% 0% 0% 
 
Los resultados obtenidos revelan que el 100% de los informantes 
brasileños habla el inglés con fluidez. En Portugal dimos con más opciones, por 
un lado, el inglés con el 58%, el francés con el 26% y el italiano con el 10%, y por 
otro lado, el alemán con el 3% y el ruso con el 3%. Asimismo, en Mozambique, 
muchos individuos apuntaron el inglés con el 40% y el francés con el 16%; 
además, el 44% de estos señaló lenguas africanas. Según Moreno Fernández, 
"Actualmente, dados los medios existentes y la inercia esperada en estos casos, 
las lenguas extranjeras más estudiadas como obligatorias son, por este orden, el 
inglés y el francés. Pero la situación está cambiando velozmente en relación con 
el francés, que se está viendo desplazado por el español". 
 
Por lo general, los mozambiqueños indicaron ser bilingües con otras 
lenguas como el inglés, el francés o las lenguas africanas locales. Del mismo 
modo, en Portugal se habla más el inglés y el francés que otras lenguas como el 
italiano, alemán y ruso.  
 
La pregunta acerca del tiempo que llevan estudiando español ofreció los 
siguientes resultados: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
163 Los mozambiqueños hablan lenguas locales como changana, sena, señal y ndau. 
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Gráfico 23. Tiempo de estudio total de español 
 
 
La mayoría de los estudiantes de la UNAERP afirmaron llevar nueve meses 
estudiando español: el 56% en la UNAERP y, en menor medida, el 36% en la 
UNESP, el 28% en la ULISBOA y el 5% en el ISRI. Referente a los resultados 
obtenidos para la opción de entre doce y dieciséis meses, nos encontramos con  
el 55% en el ISRI, el 37% de los de la UNESP, el 33% de la UNAERP y, por 
último, el 12% de la ULISBOA. Por otro lado, el 27% en la UNESP, el 11% en el 
ISRI y en la UNAERP señalaron que llevaban años estudiando español. En 
cuanto a los encuestados que dejaron la pregunta en blanco registramos un 31% 
en la ULISBOA y el 29% en el ISRI. 
 
En la pregunta acerca de si el portugués es la primera lengua de los 
encuestados, se registraron estas respuestas: 
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   Gráfico 24. Portugués como L1 
 
 
La diversidad del perfil de los alumnos nos motivó a incluir esta cuestión, 
teniendo en cuenta que la consideramos relevante para nuestras conclusiones. 
Tal y como preveíamos, algunos alumnos no tienen la lengua portuguesa como 
L1, de los cuales están el 11% en el ISRI y el 12% en la ULISBOA.  No obstante, 
gran parte de los informantes poseen el portugués como L1, en el ISRI nos 
encontramos con el 61%, en la ULISBOA con el 62%, y en la UNESP y la 
UNAERP con el 100%. Por último, el 26% en la ULISBOA y el 29% en el ISRI no 
contestaron esta pregunta.  
 
Preguntados acerca de las posibilidades que tienen de hablar español con 
la misma fluidez que el portugués, los alumnos contestaron lo siguiente: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
0%10%
20%30%
40%50%
60%70%
80%90%
100%
Sí No No contestaron
Portugués como L1 
ISRIULISBOAUNESPUNAERP
 341 
 
  
Gráfico 25. Posibilidades de hablar español con fluidez 
 
 
Evidentemente, gran parte de los informantes considera posible alcanzar 
fluidez en la L1. En efecto, inferimos para los que señalaron la opción “muchas” 
posibilidades un 50% en la UNAERP, el 7% en la ULISBOA y el 30% en el ISRI. 
Acerca de los que opinaron tener “bastantes” posibilidades, están el 55% en la 
UNESP, el 33% en la ULISBOA, el 20% en el ISRI y el 6% en la UNAERP. 
Asimismo registramos resultados pertinentes para la opción “algunas”: el 45% en 
la UNESP, el 22% en la UNAERP, el 22% en la UNESP y el 14% en el ISRI. No 
obstante, solamente el 22% en la UNAERP, el 5% en la ULISBOA y el 2% en el 
ISRI aseveraron tener “pocas” oportunidades. El resultado obtenido para la opción  
“muy pocas” también ha sido significativamente bajo, el 5% en el ISRI y el 7% en 
la ULISBOA. En cuanto a los que dejaron la pregunta en blanco, están el 29% de 
los alumnos en el ISRI y el 26%s en la ULISBOA. 
 
 
8.2. ANÁLISIS DE RESULTADOS CUALITATIVOS DE LA PRUEBA DE NIVEL 
 
En este apartado presentamos los datos aunados en la prueba de nivel o 
clasificación y, por consiguiente, los de la prueba de diagnóstico. Así, y para un 
mejor acompañamiento expositivo de los resultados obtenidos, queremos aclarar 
que todos los gráficos que aparecen en este punto están diseñados con un 
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sistema de barras que nos permitirán hacer un análisis de errores y observar la 
influencia de la interlengua.  
 
Se presentan, de forma detallada, los resultados más relevantes de la 
prueba de nivel llevada a cabo a alumnos de universidades lusohablantes en 
Mozambique (ISRI), en Portugal (ULISBOA) y en Brasil (UNESP y UNAERP). Los 
resultados obtenidos a través de esta prueba de nivel sirven para identificar los 
errores comunes previstos en el capítulo quinto. 
 
En este apartado se ha ofrecido con riqueza de detalles tanto los 
resultados alcanzados en cada universidad  como el desempeño que se esperaba 
de los alumnos en cada uno de los ejercicios.   
 
 
8.2.1. Correcciones correspondientes al primer ejercicio 
 
El primer ejercicio, que consta de ocho oraciones, propone la corrección de 
errores gramaticales relativos al uso de preposiciones, pronombres, adjetivos 
posesivos, adverbios, modos verbales, conjunciones y problemas heterogenéricos 
con respecto a la utilización de los artículos determinados, artículos y pronombres 
indeterminados. Conviene resaltar que en cada uno de los ítems hay más de un 
error, como puede observarse en las claves del ejercicio que se han transcrito a 
continuación. Se han señalado en color rojo las correcciones que deberían haber 
sido realizadas por los estudiantes. 
 
En el primer ítem se hallan tres errores referentes al uso de preposición, 
artículo determinado y adjetivo posesivo. El estudiante debía corregir el empleo 
inadecuado de artículos con países, un error de carácter heterogenérico, y un 
cambio de pronombre posesivo por un adjetivo posesivo. 
 
Errores: La “Caipirinha” es una bebida típica del Brasil. La aguardiente es 
suya principal componente. 
Correcciones: La “Caipirinha” es una bebida típica del de Brasil. El 
aguardiente es suya su principal componente.  
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En el segundo ítem disponía de cuatro errores por la adición innecesaria 
del artículo determinado con adjetivo posesivo y con el uso del pronombre 
posesivo en lugar del adjetivo posesivo. Además, los alumnos debían ser capaces 
de sustituir correctamente las palabras *mucho(s) y *mucha(s) que, 
generalmente, se anteponen a sustantivos (*mucho dinero, *mucho calor) por el 
adverbio *muy. Por último, tenían que identificar errores heterogenéricos y la 
inclusión errónea de un pronombre posesivo. 
 
Errores: La mía madre está mucho enferma. Mañana ella se someterá a 
una análisis de suyo corazón.   
Correcciones: La mía Mi madre está mucho muy enferma. Mañana ella se 
someterá a una una prueba de suyo corazón.   
 
En el tercer ítem se incluyen tres ejercicios: detectar problemas 
heterogenéricos, sustituir correctamente *mucho por *muy y, finalmente, utilizar 
la forma correcta en español de la conjunción copulativa *ni, que permitirá evaluar 
su capacidad de coordinar palabras o frases que denotan negación. 
 
Errores: Dra. Amparo, tengo una dolor de espaldas mucho fuerte y ya no 
puedo caminar nen dormir bien. 
Correcciones: Dra. Amparo, tengo un dolor de espalda mucho muy fuerte y 
ya no puedo caminar nen ni dormir bien. 
 
En el cuarto ítem se producen cuatro errores, de los cuales tres son 
heterogenéricos. Estos últimos se inician con el empleo incorrecto de un 
pronombre demostrativo que propicia un uso incorrecto del género del sustantivo. 
Por último, se ha incluido una perífrasis verbal con la que los lusohablantes tienen 
muchos problemas: *deber que indica obligación y *deber de que señala una 
suposición. 
 
Errores: Esta equipa de empleados trabaja mejor que la anterior. Debe ser 
porque tienen más beneficios y eso los ha motivado. 
Correcciones: Esta equipa Este equipo de empleados trabaja mejor que la 
el anterior. Debe de ser porque tienen más beneficios y eso los ha motivado. 
 
El quinto ítem expone cuatro errores de fosilización comunes entre 
lusohablantes. Los informantes debían sustituir la forma del artículo determinado 
incorrecta por la forma correcta. Se trata de averiguar su capacidad para distinguir 
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la diferencia entre el artículo determinado masculino *el y el artículo determinado 
neutro *lo. Además, tenían que modificar la omisión de la forma apocopada 
primer que se utiliza siempre que va delante de un sustantivo.  
 
Errores: El principal de la vida es amar. Uno solo164 se da cuenta de eso 
cuando tiene su primero hijo. 
Correcciones: El Lo principal de la vida es amar. Uno solo se da cuenta de 
eso cuando tiene su primero hijo. 
 
En el sexto ítem se aprecian cuatro errores, uno de carácter heterogenérico 
que deriva de una utilización equivocada del género en un artículo indeterminado 
por interferencia de la L1. Asimismo, se ofrece un uso inadecuado de la 
preposición *a que denota dirección y de la preposición *para que indica destino. 
Tal y como vemos en esta oración existe una denotación de destino y no de 
dirección como se observa en la frase. Otro error común entre estos informantes 
es el empleo de la preposición *de en lugar de *en para referirse a un medio de 
transporte. 
 
Errores: Tengo una viaje el próximo mes a Salamanca y vamos de tren 
porque de autobús tarda más. 
Correcciones: Tengo una un viaje el próximo mes a para Salamanca y 
vamos de en tren porque de el autobús tarda más. 
 
En el séptimo ítem se presentan cuatro errores, como la incorrecta 
utilización del artículo neutro *lo cuando debe utilizarse el artículo determinado 
*el, ya que tiene detrás un sustantivo masculino singular. Asimismo, nos 
encontramos con el uso incorrecto de un pronombre complemento indirecto. Este 
problema resulta recurrente entre los lusohablantes por tener cierta dificultad a la 
hora de distinguir el objeto directo del objeto indirecto. Esta oración incluye 
también un problema perifrástico, ya que estos entienden que la forma *tener de 
del portugués denota obligación, mientras que, en español lo correcto es *tener 
que. Otra perífrasis verbal que se emplea de manera diferente en las dos lenguas 
es el verbo *poner para hablar de tiempo. En portugués se usa *pôr en  y en 
español tenemos *poner al. 
                                                 
164 La RAE presentó su nueva «ortografía» en Madrid, en diciembre de 2010. En ella recomiendan 
no tildar solo cuando puede sustituir por solamente. La nueva norma fue aprobada en 
Guadalajara (México) por las veintidós Academias de la Lengua Española. 
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Errores: Lo jefe de mi marido todavía no lo ha dejado ir de vacaciones 
porque tenían de poner en día todo el trabajo que estaba acumulado en la 
oficina. 
Correcciones: Lo El jefe de mi marido todavía no lo le ha dejado ir de 
vacaciones porque tenían de que poner en al día todo el trabajo que estaba 
acumulado en la oficina. 
 
 
En el octavo ítem hay cuatro errores, de los cuales tres son de carácter 
heterogenérico y el cuarto hace referencia al uso incorrecto del pronombre 
complemento del objeto indirecto. La variante brasileña del portugués admite el 
empleo del pronombre de objeto indirecto antes del verbo, pero tanto la variante 
europea del portugués como el español siempre emplean el objeto indirecto 
después del verbo conjugado en la forma imperativa. 
 
Errores: Quite el azúcar que es la hora de la comida. Javier, me traiga los 
cubiertos, los platos, lo mantel, las servilletas, los vasos, lo sal y la agua, por 
favor. 
Correcciones: Quite el azúcar que es la hora de la comida. Javier, me traiga 
tráigame los cubiertos, los platos, lo el mantel, las servilletas, los vasos, lo el 
sal y la el agua, por favor. 
 
Hemos optado por presentar los gráficos. A continuación se exponen los 
resultados obtenidos a través de los mismos: 
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Gráfico 26. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 1 (ISRI) 
 
 
Gráfico 27. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 1  (ULISBOA) 
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Gráfico 28. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 1 (UNESP) 
 
 
 Gráfico 29. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 1 (UNAERP) 
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Este ejercicio se valora con 1 punto, luego cada oración correcta tiene un 
valor de 0,125. Considerando que cada alumno debe corregir entre tres y cuatro 
errores por oración, tenemos en cuenta lo siguiente: por un lado, las oraciones 
presentan tres errores y la corrección apropiada suma 0,04 puntos y, por otro 
lado, las que tienen cuatro correcciones por hacer las calificamos con 0,03 
puntos. Conviene destacar que, cuando un alumno corrige algo que no es 
necesario, no quitamos ningún punto.  
 
Por lo general, la mayor parte de los informantes tiene muchas dificultades 
para identificar y corregir los errores de estas oraciones. Las calificaciones fueron 
muy bajas en los tres países en los que se aplicó esta actividad y, además, 
muchos alumnos no realizaron la actividad propuesta: el 31% en la ULISBOA y el 
21% en el ISRI.  
 
No obstante, la puntuación en la UNESP resultó ser satisfactoria, ya que 
casi la mitad de los encuestados completó el ejercicio propuesto con nota superior 
a 0,50. En la ULISBOA fue regular, como podemos ver en los gráficos de este 
apartado. Respecto a la ULISBOA, el porcentaje de respuestas correctas es un 
poco inferior al de la UNESP. En atención a la problemática expuesta, en el ISRI 
dimos con resultados muy bajos en relación a los demás encuestados; sin 
embargo,  el 11% de la UNAERP no logró corregir adecuadamente las oraciones.   
 
A nuestro juicio, los estudiantes no disponían de los conocimientos 
necesarios para llevar a cabo la identificación y corrección de errores por no hacer 
uso de la gramática contrastiva como método de aprendizaje de ELE.  
 
 
8.2.2. Correcciones correspondientes al segundo ejercicio 
 
El segundo ejercicio consiste en un correo electrónico que contiene 
veinticinco errores de gramática y léxico, los cuales presentamos debidamente 
corregidos en rojo. Se requiere una corrección morfosintáctica de problemas 
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típicos en la escritura en español de los lusohablantes. 
Estimado Doño Don José: 
 
Le envío el presupuesto de los nuestros servicios. Lo primer primero que quisiera 
decirle es que nosotros no somos una empresa, somos una cooperativa de 
profesores de portugués de Brasil y Portugal. Todos los nuestros profesores son 
nativos y poseen un título universitario. 
Tenemos nuestra propria propia metodología y estoy voy a enviar en archivos 
adjuntos una copia de lo nuestro método para que puedas pueda evaluarlo.  
En general, nuestra equipa nuestro equipo de profesores trabaja de las lunes a 
las viernes de 8:00 de la mañana hasta las 22:00 de la noche. En los Los sábados 
no trabajamos a por la tarde. Nuestros profesores son mucho muy puntuales. 
Garantizamos que todos nuestros profesores llegarán en tuya a su empresa a la 
hora acordada, en caso contrario tienes tiene el derecho de recibir una clase 
gratis. 
El coste de las clases por hora es de 20,00€. Si necesitas fatura necesita factura 
podemos emitila emitirla. Estaremos aguardando suya su confirmación de la aula 
clase. 
 
Cordiales saludos, 
 
Ana Cortez 
Responsable de cooperativa 
 
 
A continuación se exponen los resultados obtenidos por los alumnos: 
 
  Gráfico 30. Corrección de la prueba de nivel  del ejercicio 2 (ISRI) 
 
0%
10%
20%
30%
40%
50%
Po
rc
en
ta
je
 d
e 
ac
ie
rto
s 
en
 IS
R
I 
Aciertos en el ejercicio 2 (ISRI) 
 350 
 
    Gráfico 31. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 2 (ULISBOA) 
 
 
Gráfico 32.   Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 2 (UNESP) 
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Gráfico 33. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 2 (UNAERP) 
 
 
El desempeño de los alumnos fue inferior al esperado, especialmente en 
dos universidades: el ISRI y la UNAERP. Para este ejercicio fijamos una 
puntuación total de 0,50 en total; por lo tanto, calificamos la corrección de cada 
uno de los veinticuatro errores con 0,020833. Cabe resaltar que no les quitamos 
puntos a los estudiantes que corrigieron estructuras que no presentan ningún 
problema gramatical, ya que el objetivo del ejercicio es la identificación de los 
errores comunes entre los lusohablantes. Asimismo, inferimos el mayor número 
de respuestas sin contestar en el ISRI con el 50% y en la ULISBOA 33%.  
 
Si contrastamos los resultados obtenidos en este ejercicio con los ítems 
ocho y once165 del cuestionario de competencias lingüísticas, observamos la 
existencia de una cierta dificultad para identificar errores. Como ya hemos dicho, 
la falta de contacto con las actividades de gramática contrastiva fomenta la 
pérdida de su capacidad crítica y analítica de la L2.  
 
                                                 
165 Las cuestiones mencionadas en este apartado hacen referencia a la nacionalidad del 
profesorado y a la metodología adoptada. 
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Por lo tanto, resulta claro que el profesorado no se inclinó por una actitud 
ecléctica respecto al método de enseñanza. Concretamente, en el caso de los 
alumnos del ISRI se observa la falta de material didáctico en el mercado, ya que 
la enseñanza de español en este país es bastante reciente. 
 
Por otro lado, los estudiantes de la UNESP y de la ULISBOA realizaron 
relativamente bien las correcciones, aunque han tenido algunas dificultades 
previstas en su nivel. Por lo tanto, puede considerarse que estos alumnos 
recibieron mejor formación que los demás.  
 
De todo ello se deduce que los alumnos del ISRI y la UNAERP tienen 
conocimientos insuficientes para su nivel, es decir, carecen de la formación 
necesaria para encontrar las diferencias entre dos lenguas con raíces comunes. 
Probablemente, esta dificultad de identificación y corrección de errores se 
produce porque estos pueden haber sido fosilizados por los aprendientes.  
 
En la UNAERP se enseña la lengua española en un Centro de Lenguas 
que no cuenta con docentes nativos, siendo la mayoría brasileños con formación 
académica no específica. Por consiguiente, no trabajan con un manual didáctico 
en concreto y tampoco se observa un afán integrador. En efecto, muchos de los 
profesores utilizan fotocopias diversas en clase, por lo que no supieron decir cuál 
es el manual didáctico que se emplea en el aula. 
 
Los resultados obtenidos señalan una falta de homogeneidad entre los 
estudiantes de cada centro, lo que produce la oscilación de los resultados. Dentro 
de esta perspectiva, debemos considerar las variables que afectan al aprendizaje 
y al rendimiento de los informantes, como los factores externos, internos e 
individuales. Por ello, estos factores serán evaluados por medio del cuestionario 
de competencia lingüística. 
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8.2.3. Correcciones correspondientes al tercer ejercicio 
 
El tercer ejercicio se compone de diez apartados, cada uno con dos 
oraciones. El alumno debe seleccionar con un círculo la sentencia que no tenga 
errores gramaticales. El objetivo consiste en identificar errores utilizando criterios 
lingüísticos por adición, omisión y sustitución, principalmente referentes al uso de 
preposiciones, perífrasis verbales y adjetivos posesivos. Esta clasificación de los 
errores está pautada por la propuesta de Vázquez (1992: 31, ampliada en 1999: 
28), ya que se ha considerado la más adecuada para este análisis, teniendo en 
cuenta que los errores detectados pueden haberse fosilizado.  
 
En las diez actividades del ejercicio solo hay una respuesta correcta que se 
marcará en rojo. 
 
a) Vimos el príncipe Felipe de la España por la televisión. 
b) Vimos al príncipe Felipe de España por la televisión. 
 
En español, cuando el complemento directo es una persona o cosa 
personificada, el verbo exige la preposición *a, pero en portugués esta regla no se 
aplica; por lo tanto, los lusohablantes suelen omitir la preposición. Por ejemplo: 
Conocí a Marisa en el cumpleaños de Almudena.  
 
a) Mañana compraré a su libro de español para extranjeros. 
b) Mañana compraré su libro de español para extranjeros. 
 
En español no puede utilizarse la preposición *a con sustantivos comunes 
que denominan a seres no animados. Este es uno de los errores comunes de los 
lusohablantes: el uso de preposición cuando no corresponde. Este ejercicio 
pretende probar su conocimiento del uso de esta preposición. 
 
a) Hoy vamos a estudiar las diferencias entre los verbos irregulares ser y 
estar. 
b) Hoy vamos Ø estudiar las diferencias entre los verbos irregulares ser y 
estar. 
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En español se usa de forma diferente al portugués la preposición *a en la 
perífrasis *ir a + infinitivo con valor de futuro. En portugués se emplea esta 
construcción con significado de inmediatez, luego no coincide con la perífrasis en 
español. La omisión de esta preposición se considera un error común, persistente 
y fosilizable. 
 
a) Mío vuelo ha llegado a Madrid a la medianoche. 
b) Mi vuelo ha llegado a Madrid a medianoche. 
 
En portugués hay solo una forma para los posesivos, es decir, tanto los 
pronombres posesivos átonos como los adjetivos posesivos tónicos poseen 
estructuras idénticas. Este fenómeno produce mucha confusión entre los 
lusohablantes, ya que a menudo emplean el pronombre posesivo en lugar del 
adjetivo posesivo. Además, esta frase señala el error común de añadir el artículo 
determinado *la a medianoche por influencia del portugués; sin embargo, en 
español se puede usar de las dos maneras: *a la medianoche o *a medianoche, 
aunque la primera posee un uso más literario y poético. 
 
a) Mi jefe suele hacer eso de propósito cuando llego tarde. 
b) Mi jefe suele hacer eso a propósito cuando llego tarde. 
 
Los lusohablantes tienen muchas dudas a la hora de emplear las 
locuciones adverbiales destacadas en las oraciones del ejercicio cinco, puesto 
que estas existen en ambas lenguas con diferentes usos. La RAE (Diccionario de 
la Real Academia Española) y el María Moliner definen *de propósito como una 
acción con intención; mientras que *a propósito expresa que algo que es 
oportuno para lo que se desea o para el fin al que se destina. No obstante, la 
explicación más adecuada se encuentra en el diccionario DPD (Diccionario 
panhispánico de dudas), pues asevera que *a propósito y *de propósito poseen 
el mismo significado que *deliberadamente cuando funcionan como locución 
adverbial, aunque se utiliza bastante menos la estructura *de propósito. 
 
a) No creo que vaya trabajar mañana por la mañana. 
b) No creo que vaya a trabajar mañana por la mañana. 
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Como se ha mencionado anteriormente, se incluye de nuevo el error de 
omisión de la preposición *a en la perífrasis *ir a + infinitivo. 
 
a) He viajado en avión a Barcelona para visitar a mi familia.  
b) He viajado de avión para Barcelona para visitar mi familia. 
 
Para elaborar esta oración se tuvo en cuenta que ambas lenguas 
presentan diferencias en cuanto al uso de la preposición que introduce medios de 
transporte. En español, con el verbo viajar en un transporte se usa la preposición 
*en. Por ejemplo: Viajo en tren. En cambio, en portugués, *en se sustituye por la 
preposición *de. Este problema se debe a la interferencia de la lengua materna. 
Además, los alumnos debían distinguir entre el diferente uso de las preposiciones 
de movimiento *para y *a, gran problema para los lusohablantes por interferencia 
también de la lengua materna. Por último, en portugués el verbo *visitar no 
requiere el uso de la preposición *a, en cambio, en español sí. Al igual que los 
anteriores, este error ocurre por influencia de la estructura de la lengua materna. 
 
a) Lo siento cariño, llegaré tarde en casa para cenar. 
b) Lo siento cariño, llegaré tarde a casa para cenar. 
 
Tanto en portugués como en español la perífrasis *llegar + a expresa 
destino real y también la exageración de una acción. Hay que mencionar que los 
brasileños sufren, en este caso especialmente, la interferencia negativa de su 
lenguaje coloquial, ya que este admite el empleo de la preposición *en, cuando el 
portugués culto considera que el verbo llegar exige la preposición *a. Este 
fenómeno se puede observar en las oraciones que indican destino en portugués 
donde se usa la forma *Chegar + en en lugar de *llegar + a. Este error se comete 
por analogía con la lengua materna. 
 
a) Ayer fui de coche al cine con mi novio y, como no lográbamos aparcar, 
llegamos tarde. 
b) Ayer fui en coche al cine con mi novio y, como no lográbamos aparcar, 
llegamos tarde. 
 
En estas oraciones vemos el mismo error que en la oración siete: la 
dificultad de los lusohablantes para producir la perífrasis *ir + a + infinitivo, ya 
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que eliminan la preposición *a por influencia de la lengua materna y tienden a 
utilizar *ir + infinitivo.  
 
a) Marina estuvo para salir del trabajo porque se había peleado con su jefe. 
b) Marina estuvo a punto de salir del trabajo porque se había peleado con  
su jefe. 
 
La perífrasis aspectual ingresiva *estar a punto de indica una acción 
inminente. Por interferencia de su lengua materna, los lusohablantes construyen 
la expresión con el verbo *estar seguido de la preposición *para. No obstante, en 
portugués existe la equivalencia *estar a punto de. A continuación se exponen los 
resultados obtenidos por los alumnos: 
 
  Gráfico 34. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 3 (ISRI) 
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Gráfico 35. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 3 (ULISBOA) 
 
 
 Gráfico 36. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 3 (UNESP) 
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Gráfico 37. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 3 (UNAERP) 
 
 
 
Los resultados obtenidos en esta actividad revelaron que los alumnos están 
parcialmente capacitados para señalar las frases correctas, lo que nos lleva a 
pensar que los profesores explicaron algunas diferencias entre el portugués y el 
español.  
 
En este ejercicio, los estudiantes fueron calificados siguiendo una escala 
de 0 a 1,0. Cada oración contestada correctamente se calificó con 0,10 puntos. 
Conviene señalar que los alumnos presentaron más facilidad para resolver los 
ejercicios de selección múltiple que los de correcciones de errores. 
 
Respecto a los resultados obtenidos, los gráficos de este apartado revelan 
que los encuestados de la ULISBOA y de la UNESP alcanzaron mejores 
calificaciones que los de la UNAERP y del ISRI. Observamos que la comparación 
de sistemas lingüísticos entre dos lenguas cercanas favoreció el entendimiento de 
los puntos divergentes. A nuestro modo de ver, este tipo de actividad con enfoque 
contrastivo les permitió desarrollar la capacidad de identificar las formas 
apropiadas. Por ende, esta actividad confirma nuestra teoría acerca de la 
funcionalidad de la lingüística contrastiva a lo largo del proceso de aprendizaje de 
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la L2. Solo en dos universidades no contestaron el ejercicio, el 21% en el ISRI y el 
33% en la ULISBOA. 
 
 
8.2.4. Correcciones correspondientes al cuarto ejercicio 
 
El cuarto ejercicio es de comprensión auditiva. El estudiante debe 
escuchar, identificar lo que se dice y escoger entre dos opciones, señalando la 
correcta con una X. Al igual que en la actividad anterior, consta de diez apartados 
con dos frases cada uno, una correcta y otra incorrecta. El ejercicio se ha 
desarrollado teniendo en cuenta los problemas de los lusohablantes de carácter 
preposicional (sustitución y contracción), pronominal (demostrativos y posesivo) y 
verbal (referente al uso de ser y estar). La frase correcta está señalada en rojo. 
 
 (X) No tengo nada que esconder sobre mi pasado. De hecho, no me 
molesta hablar de lo que he hecho a lo largo de mi vida. 
 ( ) No tengo nada a esconder sobre mi pasado. De hecho, no me molesta 
hablar de lo que he hecho a lo largo de mi vida. 
 
Por interferencia de la lengua materna los lusohablantes emplean la 
preposición *a en lugar de *que, forma correcta en español. Por ejemplo: No 
tengo nada que esconder, en español, y en portugués: Não tenho nada *a 
esconder. 
 
(  ) — Es la silla delle y no la della.   
— ¡Qué petardo eres! A ver si dejas de meterte en asuntos que no te 
corresponden. 
(X) — Es su silla y no la suya.  
— ¡Qué petardo eres! A ver si dejas de meterte en asuntos que no te 
corresponden. 
 
En portugués se utiliza *dele/*deles y *dela/*delas para la tercera persona 
de singular y plural del pronombre posesivo. Los lusohablantes suelen transferir 
esta estructura al español: *dele  por *de él o *dela por *de ella. También es 
frecuente el uso de *su, *sus, *suya, *suyas, *suyo, *suyos que son correctas 
en español. 
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 (  ) Nestos asuntos no me meto, cada uno que resuelva su problema como 
le dé la gana. 
(X) En estos asuntos no me meto, cada uno que resuelva su problema como 
le dé la gana. 
 
Los hablantes de portugués suelen contraer la preposición y el pronombre 
demostrativos *en + estos, convirtiéndolo en *nestos. Este error también se 
produce por influencia de la lengua materna.  
 
(X) Este regalo es para ti, para que veas que no me he olvidado de tu 
cumpleaños. 
(  ) Esto regalo es para ti, para que veas que no me he olvidado de tu 
cumpleaños. 
 
Los lusohablantes tienden a emplear el pronombre demostrativo *esto en 
lugar de *este.  
 
(  ) Aquel avión vuela para Alicante y nuestro vuelo va para Málaga. 
(X) Aquel avión vuela hacia Alicante y nuestro vuelo va para Málaga. 
 
El error en este ejercicio, ya mencionado anteriormente, consiste en que 
para indicar dirección en portugués se usa *para mientras que en español se 
utiliza *hacia.  
  
( ) Del hotel se ve la playa. La verdad es que nos han dado una habitación 
con una vista preciosa.  
(X) Desde el hotel se ve la playa. La verdad es que nos han dado una 
habitación con una vista preciosa.  
 
El error en este apartado se produce porque, en español, se introduce la 
preposición *desde para indicar punto de partida y origen y, en cambio, en 
portugués se emplea *de. Este error se comete por interferencia de la lengua 
materna. 
 
(X) Voy a votar por Juan porque para mí no hay nadie mejor que él para 
cuidar de la ciudad. 
(  ) Voy a votar en Juan porque para mí no hay nadie mejor que él para 
cuidar de la ciudad. 
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Ambas lenguas usan de manera diferente la preposición junto al verbo 
votar. En portugués es más frecuente el uso de *en mientras que en español 
existe dos opciones: *en y *por. Por ejemplo: *votar + en para señalar ubicación 
en *Votamos en Madrid y *Votar + por para referirse a alguien: Todos votarán 
por el actual presidente. Las interferencias de la L1 conllevan para los 
lusohablantes producciones equivocadas como *votar + en utilizado para referirse 
a una persona. Además, también existe la forma *votar + para cuando se hace 
referencia a un cargo en portugués. 
 
 (X) Nuestros gastos de energía han aumentado en los últimos dos años y 
no entiendo el porqué. Necesito llamar a un electricista con urgencia. 
(  ) Los nuestros gastos con energía han aumentado en los últimos dos años 
y no entiendo el porqué. Necesito llamar a un electricista con urgencia. 
 
Hay que señalar que, en español, no se usa artículo delante de un 
posesivo átono, es decir, de un adjetivo posesivo. En el portugués de Portugal y 
de Mozambique siempre se emplea artículo en esta posición, mientras que en 
Brasil es facultativo. Esta diferencia morfológica inducirá al lusohablante a 
cometer errores por adición negativa. 
 
(X) Solo uno es correcto y todos los demás ejercicios son una trampa. 
(  ) Solo uno está correcto y todos los demás ejercicios son una trampa. 
 
En estas oraciones se observan las diferencias que existen entre los usos 
de *ser y *estar. En español se usa *ser para cosas propias del sujeto. Por 
ejemplo, en la frase “Es correcto” se expresa que no puede ser de otra manera, 
que no hay alternativa. Ahora bien, *estar se utiliza cuando las características del 
sujeto son circunstanciales o transitorias. Por ejemplo: “está correcto” significa 
que habría varias posibilidades y de la manera que se está dando es la correcta. 
En portugués, la construcción *está correcto166/está correto167 se utiliza como 
resultado de una acción, por ejemplo, “Hoje estou cansado”, o porque es 
necesario comprobar la acción como en “A sopa está salgada”. La estructura “es 
correcto” se aplica también en español cuando la característica general del sujeto 
no necesita ser averiguada para afirmar o negar, por ejemplo El limón es ácido. 
                                                 
166 Variante portuguesa. 
167 Variante brasileña. 
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 (  ) Es prohibido fumar en este establecimiento pero hay un área para 
fumadores. 
(X) Está prohibido fumar en este establecimiento pero hay un área para 
fumadores. 
 
Para expresar prohibición en español se utiliza la construcción *estar + 
participio, que expresa el resultado de una acción anterior. En portugués, para la 
misma situación se emplearía *ser + participio, luego es muy probable que el 
lusohablante las confunda.  
 
Gráfico 38. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 4 (ISRI) 
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Gráfico 39. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 4 (ULISBOA) 
 
 
Gráfico 40. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 4 (UNESP) 
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Gráfico 41. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 4 (UNAERP) 
 
 
Como se ha mencionado anteriormente, las actividades de respuesta 
múltiple cerradas presentaron los mejores resultados. Desde un punto de vista 
teórico y metodológico se consideró fundamental la introducción de un ejercicio de 
comprensión auditiva, ya que facilita que el alumno compruebe si ha asimilado los 
contenidos trabajados en clase.  
 
Se evaluó a los alumnos siguiendo el mismo criterio de evaluación del 
ejercicio anterior: la escala de notas iba de 0  a 1,0 punto; por lo tanto, cada frase 
correcta equivalía a 0,10 puntos.  
 
Los resultados obtenidos revelan que los participantes de la UNESP y la 
ULISBOA destacaron entre los demás. En la UNESP un 64% de los alumnos 
lograron la nota máxima, es decir, un punto; y en la ULISBOA, el 44%. No 
obstante, hay que considerar una evolución en los encuestados del ISRI y de la 
UNAERP en comparación con sus resultados en la actividad 3. Esta mejora fue 
particularmente importante en el ISRI, donde el desempeño de los alumnos 
anteriormente había sido muy bajo. En cuanto a los que no contestaron al 
ejercicio inferimos el 11% en el ISRI y el 31% en la ULISBOA. 
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8.2.5. Correcciones correspondientes al quinto ejercicio 
 
El quinto ejercicio propone una comprensión auditiva más compleja que la 
anterior. Se ha elaborado partiendo de los errores comunes que cometen los 
alumnos lusohablantes cuando aprenden español. El material de audio se elaboró 
con interlocutores lusohablantes para comprobar si los estudiantes son capaces 
de corregir errores en otros lusohablantes. El alumno debía escuchar el diálogo 
tres veces y corregir veinticinco errores gramaticales y ortográficos que se 
encuentran en la transcripción. Este ejercicio resume los más frecuentes y 
persistentes errores morfosintácticos presentes en el nivel B1.                
 
Juan: Hola, Ana. 
Ana: Hola, Juan. ¿Qué tal? 
Juan: Bien, ¿y tú? 
Ana: Voy a tirando. 
Juan: Pero anda… ¿qué te pasa? Jamás te he visto así tan 
triste. 
Ana: Digamos que ando llevo una mala racha. Mí Mi marido 
me ha dejado por otra y ayer me echaron me de mio mi 
trabajo y ahora voy a estar en el paro. 
Juan: Mujer, no te preocupes. Acabé Acabo de ver un anuncio en este periódico y 
piden justo alguién alguien como tu tú. 
Ana: ¡Caramba! ¿Sera iQué casualidad! ? 
Juan: No sé pero ponte contenta ya mismo. 
Ana: Tienes razón. Voy a cambiar mi animo ánimo aun con todos los problemas 
que tengo, soy una persona afortunada, saludable y e inteligente. Puedo cambiar 
mia mi situación si me poño pongo las pilas. 
Juan: ¡Por supuesto, guapa! 
 
 
Estos fueron los resultados obtenidos en las cuatro universidades:  
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Gráfico 42. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 5 (ISRI) 
 
 
Gráfico 43. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 5 (ULISBOA) 
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Gráfico 44. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 5 (UNESP) 
 
 
 Gráfico 45. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 5 (UNAERP) 
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En este ejercicio se obtuvo un resultado inferior al esperado, incluso 
haciendo uso de la comprensión auditiva como apoyo a la realización de la tarea. 
La calificación del ejercicio es de 0,50, pues la corrección de cada uno de los  
veinticuatro errores vale 0,020833. Conviene resaltar que no tuvimos en cuenta 
las correcciones improcedentes del texto inicial.  
 
Los resultados más bajos fueron en la UNAERP, el 17% corrigió la mitad 
de los errores. En el ISRI nos encontramos con una calificación variada, solo un 
4% contestó todo el ejercicio correctamente y en la UNESP obtuvimos un 9% de 
aciertos. En la ULISBOA presentaron un rendimiento similar, puesto que el 5% fue 
capaz de identificar casi todos los errores, y el resto de resultados, aunque 
variados, fueron regulares.  
 
Por lo general, las notas en todas las universidades oscilaron mucho, lo 
que nos induce a pensar que no se trata de grupos homogéneos aunque lleven el 
mismo tiempo estudiando español. Sin embargo, los de la UNESP presentaron 
mejor desempeño frente a los demás. Es importante destacar que casi la mitad de 
los encuestados en el ISRI y la ULISBOA dejaron en blanco la actividad: el 45% 
en el ISRI y un 33% en la ULISBOA. 
 
Estos resultados refuerzan la teoría expuesta en esta investigación sobre 
las interferencias en el aprendizaje de factores como la edad, el tiempo de 
dedicación, el interés, la motivación, etc. 
 
 
8.2.6. Correcciones correspondientes al sexto ejercicio 
 
En el sexto ejercicio los alumnos tenían que realizar un escrito dirigido 
sobre sus experiencias con la lengua española y describir sus ambiciones. La 
redacción debía seguir las instrucciones establecidas en el enunciado y también 
el guion de preguntas: ¿dónde trabajas? ¿utilizas el español? ¿con qué 
frecuencia?; lenguas que hablas: ¿cuándo, dónde y cómo las has aprendido?, 
¿las utilizas en tu trabajo? Y, por último, ¿qué harás en el futuro? El encuestado 
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debe respetar un mínimo de diez líneas para completar la escritura.  
 
Se decidió contar con un ejercicio de este tipo en la investigación porque es 
un área en la que se centran los estudios lingüísticos (escritura espontánea o 
dirigida, formal o informal…). Además, los criterios de evaluación para la 
corrección que se adoptaron fueron: la adecuación a las instrucciones, 
cohesión/coherencia, ortografía y acentuación, léxico, alcance verbal y 
correcciones de estilo. Estos fueron los resultados:  
 
 Gráfico 46. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 6 (ISRI) 
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Gráfico 47. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 6 (ULISBOA) 
 
 
 Gráfico 48. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 6 (UNESP) 
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Gráfico 49. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 6 (UNAERP)  
 
 
 
La expresión escrita requiere de los alumnos una producción escrita semi-
dirigida donde los participantes deben seguir las sugerencias propuestas en la 
actividad. En este ejercicio analizamos sus conocimientos y sus habilidades al 
escribir en español y, más concretamente, la manera de llevar a cabo la práctica, 
cómo la pone en ejecución y el aprendizaje de la escritura en la L2.  Además 
evaluamos sus características lingüísticas del escrito, su variación social y los 
procesos cognitivos que desarrolla el informante.    
 
Para la corrección recogemos las taxonomías de clasificación de los 
errores propuesta por Vázquez (1992: 31, ampliada en 1999: 28). Nos inclinamos 
por solo algunos de los criterios lingüísticos, en concreto, los errores de adición, 
sustitución, omisión y mezcla o intercambios producidos en la fonología, la 
morfología, la sintaxis o el léxico. Asimismo, evaluamos la adecuación a las 
instrucciones, cohesión/coherencia, ortografía y acentuación, léxico, alcance 
verbal y correcciones sintácticas. 
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Del conjunto de resultados recopilados en todas las universidades se 
observó que la mayoría de errores se produjo por omisión y/o adición de 
estructuras gramaticales tanto morfológicas como sintácticas. A continuación 
exponemos un resumen de algunos errores sistémicos entre los alumnos168 en su 
producción  escrita: 
 
a) Errores que se dieron por adición: 
 
• "Estoy *a aprender español", en vez de, "Estoy *aprendiendo 
español " I - A21 (ISRI). 
• "Necesito muchísimo mejorar *a mi español", cuando la forma 
correcta es "Necesito mejorar *(Ø) mi español muchísimo" I - A22 
(ULISBOA). 
• "Voy a ser *una médica", en lugar de, "Voy a ser *un médico" I - A3 
(UNAERP). 
• "Estoy en el *tercero año"  en vez de "Estoy en el *tercer(Ø) año" I - 
A11 (UNESP). 
 
b) Errores que se produjeron por sustitución:  
 
• "Yo lo utilizo *apenas en la escuela", en vez de, "Yo lo utilizo *solo 
en la escuela" I - A33 (ISRI). 
• "*Por veces hablo español", en lugar de, "*A veces hablo español" I - 
A24 (ULISBOA). 
• "Estoy *en vacaciones", cuando lo correcto es, "Estoy *de 
vacaciones" I- A4 (UNAERP). 
• "*Infelizmente, no sirvió de nada", en vez de, 
"*Desafortunadamente, no sirvió de nada" I - A9 (UNESP). 
 
c) Errores que suceden por omisión: 
 
• "No me *(Ø) decidido", en vez de, "no *me *he decidido" I -  A40 
(ISRI). 
• "*Deberia hablar mejor español", esta perífrasis pide la preposición 
de, luego la forma correcta es "debería *de hablar mejor español" I - A9 
(ULISBOA). 
• "Nunca *uso (Ø) español, pero *todavia tengo ganas de *aprender", 
en vez de, "Nunca usa *el español *pero todavía tengo ganas de 
*aprenderlo" I - A3 (UNAERP). 
                                                 
168 Para preservar la identidad de los alumnos establecimos un código de identificación. Este se 
inicia por la letra “A” de alumno y una secuencia numérica (A1, A2, A3, A4, etc.).  
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• "mi padre va*(Ø) viajar". Esta perífrasis exige la preposición *a, por 
lo tanto, la estructura más adecuada es "mi padre va *a viajar" I - A2 
(UNESP) 
 
Como se puede ver, los resultados obtenidos confirman lo expuesto por 
esta investigación: la influencia de la interlengua en la expresión escrita de los 
lusohablantes. El análisis de todas las redacciones nos permite observar también 
las producciones libres de estos alumnos. Sin duda, los errores morfosintácticos y 
de acentuación incorrecta, entre otros, sirvieron para complementar el objetivo de 
esta investigación: sugerir que el modelo de análisis de errores es una valiosa 
herramienta en la enseñanza de la gramática del español.  
 
La puntuación requerida para calificar este ejercicio es de dos puntos. 
Respecto a los resultados, destacaron los alumnos del ISRI, seguidos por los de 
la UNESP, la UNAERP y, finalmente, los de la ULISBOA. Asimismo, algunos 
estudiantes dejaron esta actividad en blanco: el 27% en el ISRI y el 31% en la 
ULISBOA. 
 
 
8.2.7. Correcciones correspondientes al séptimo ejercicio 
 
El séptimo ejercicio propone una actividad con oraciones de subordinación 
adverbial de tiempo. Requiere que el informante rellene un hueco en la oración 
con el tiempo verbal adecuado teniendo presente un verbo que está entre 
paréntesis.  
 
Los alumnos lusohablantes suelen presentar muchos problemas para 
formar este tipo de oraciones, ya que en portugués existe una estructura verbal 
específica, denominada futuro del subjuntivo, que los confunde. En español, las 
oraciones subordinadas adverbiales desempeñan el papel de un adverbio de la 
oración principal, situándola en el espacio y en el tiempo, y matizando sus 
circunstancias.  
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En estas ocasiones, los lusohablantes tienden a usar el infinitivo pessoal 
del portugués flexionado en la primera, segunda y tercera personas de plural, ante 
conectores como *antes de, *depois de y *hasta. Estos, en español, equivalen a 
las formas *antes de, *después de y *hasta que. En español no se emplea la 
forma infinitiva sin flexión. El ejercicio está formado por cuatro oraciones 
subordinadas adverbiales de tiempo y estos son los resultados: 
 
• No te mandaremos los libros antes de recibir (nosotros, recibir) el dinero. 
(español, forma correcta) 
• No te mandaremos los libros antes de recibirmos el dinero. (IL)  
 
En español, los adverbios *antes de y *después de se clasifican dentro de  
un grupo adverbial temporal. La norma española requiere el uso del infinitivo no 
flexionado. En portugués se utiliza la forma personal del infinitivo denominada 
infinitivo pessoal, por la que se conjuga el infinitivo, que es invariable en español. 
 
• No pasamos por el control de pasaportes antes de facturar (ustedes, 
facturar) el equipaje. (español, forma correcta) 
• No pasamos por el control de pasaportes antes de facturaren (ustedes, 
facturar) el equipaje. (IL) 
 
Como se ha expuesto en la oración anterior, en las estructuras 
subordinadas temporales se debe emplear el presente del subjuntivo cuando en 
portugués se usa la forma infinitiva pessoal conjugada. 
 
• Vivieron como trotamundos hasta (ellos, tener) tener su primer hijo. 
(español, forma correcta) 
• Vivieron como trotamundos hasta (ellos, tener) teneren  su primer hijo.(IL) 
 
En estas construcciones analizamos la naturaleza gramatical del nexo 
*que, con función de relativo, que engloba un antecedente temporal. En español 
se admite indicativo cuando se refiere al presente o al pasado, y se usa subjuntivo 
cuando la oración se refiere al futuro. En este caso se hace mención al pasado. 
Consecuentemente, se emplea el indicativo, cuando en portugués se utiliza solo 
el subjuntivo. 
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• Lo mismo sin darse cuenta (darse) cuenta, algunas personas infringen la 
ley.  (español, forma correcta) 
• Lo mismo sin se daren cuenta (darse) cuenta, algunas personas infringen 
la ley.  (IL) 
 
Esta estructura que acabamos de exponer es una oración subordinada 
adverbial excluyente. En español se requiere un verbo en infinitivo sin conjugación 
pero en portugués se emplea el infinitivo pessoal conjugado.  
 
A continuación, si analizamos los gráficos en su totalidad, comprobamos 
que fue muy grande la dificultad con respecto a las oraciones subordinadas 
temporales. Por eso, decidimos tratar estos aspectos con especial atención a lo 
largo del curso de gramática contrastiva que ofrecemos a los encuestados.   
 
 Gráfico 50. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 7 (ISRI) 
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   Gráfico 51. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 7 (ULISBOA) 
 
 
 Gráfico 52. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 7 (UNESP) 
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Gráfico 53. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 7 (UNAERP) 
 
 
Acerca de este ejercicio, verificamos que la mayoría de los lusohablantes 
tiene muchas dificultades para elaborar las oraciones adverbiales que expresan 
circunstancia temporal con valor de futuro debido a la interferencia de su L1.  
 
La mayoría de las respuestas recogidas fueron incorrectas: en la UNESP 
con el 64%, en la UNAERP y en la ULISBOA se registró un 56% y en el ISRI el 
43%. Además, hubo un número elevado de alumnos que no contestó a esta 
pregunta: 31% en la ULISBOA, 29% en el ISRI y 28% en la UNAERP. Después 
del análisis de todas las respuestas, se puede decir que menos del 30% de los 
estudiantes de las cuatro universidades fue capaz de completar este ejercicio.  
 
 
8.2.8. Correcciones correspondientes al octavo ejercicio 
 
El octavo ejercicio presenta siete oraciones que requieren el conocimiento 
por parte de los alumnos del empleo correcto de perífrasis verbales. En todas las 
oraciones se presentan entre paréntesis tres opciones de respuesta. El informante   
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tiene que seleccionar la que considera gramaticalmente correcta. Solo existe una 
alternativa correcta para todas las frases y, la mayor parte incluye la preposición 
*a. Para los lusohablantes el uso de las preposiciones genera muchos problemas, 
pero destacan los errores de omisión y de sustitución con la preposición *a. La 
respuesta correcta la ponemos en negrita. 
 
a) (A decir, Para decir, Por decir) verdad, no tengo mucha hambre. 
b) Todo el mundo estaba riéndose de él y él (venga repetir, venga a 
repetir, venga con repetir) las mismas tonterías. 
c) Pero ¡Hombre! ¿_________ (has vuelto a fumar, has vuelto fumar, 
has vuelto para fumar)? ¿No lo habías dejado? 
d) Ahora le (ha dado en discutir, ha dado a discutir, ha dado por 
discutir) de política: ¡quién se lo iba imaginar!   
e) (Ponte a estudiar, Ponte estudiar, Ponte para estudiar) ya y no lo 
dejes para el último día. 
f) No hablemos todos a la vez, no (vayamos a decir, vayamos decir, 
vaiamos a decir) algo inconveniente. 
g) Caray, Jorge es muy terco. (Fui explicárselo, Fue a explicárselo, Fui 
a explicárselo), pero no me dejó hablar. 
 
 
A continuación mostramos los gráficos para analizar los resultados 
obtenidos:  
 
 Gráfico 54. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 8 (ISRI) 
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  Gráfico 55. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 8 (ULISBOA) 
 
 
Gráfico 56. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 8 (UNESP) 
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Gráfico 57. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 8 (UNAERP) 
 
 
Conviene anotar que, para este ejercicios, seleccionamos estructuras 
perifrásticas verbales que expresan probabilidad, reiteración, el inicio de una 
acción, una intención que no pudo materializarse y, por último, *a + infinitivo con 
valor condicional. En total, se les propusieron siete frases con tres posibles 
respuestas.  
 
La escala valoración establecida fue de un punto y cada una de las 
oraciones tenía una puntuación de 0,14. De todos los resultados obtenidos el 
mejor correspondió a la ULISBOA, puesto que casi la mitad de los informantes 
contestó correctamente más de la mitad de las perífrasis verbales. Asimismo, en 
la UNESP se registró el 9% para 0,55, el 36% para 0,65 y el 18% para 0,77, es 
decir, un porcentaje de aciertos satisfactorio.  
 
Para establecer contrastes, el gráfico 55 nos muestra que en la UNAERP, 
el 44% alcanzó la nota 0,55 y que solo el 6% de los evaluados llegó a 0,88. Con  
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 respecto a ello, la calificación más baja fue en el ISRI, con el 4% para 0,60 y, por 
último, el 2% para 0,65 y 0,80. De este análisis anterior observamos que los 
informantes de la ULISBOA y la UNESP presentan menos dificultades que los del 
ISRI y de la UNAERP para utilizar adecuadamente las perífrasis verbales. A 
nuestro juicio, resultó elevado el número de encuestados que dejó en blanco las 
oraciones: un 45% en la UNESP, un 31% en la ULISBOA y, por último, un 32% en 
el ISRI. 
 
 
8.2.9. Correcciones correspondientes al noveno ejercicio 
 
El noveno ejercicio consiste en realizar la traducción de diez oraciones del 
portugués al español. Dentro de esta perspectiva, proponemos a los estudiantes 
una traducción para evaluar las interferencias de su L1 en el proceso de su 
aprendizaje de la L2. En este caso, la traducción es más un medio que un fin, ya 
que se pone el foco en el proceso y el acto de traducir en sus diferentes 
funciones, más que en el contenido del documento en sí mismo.  
 
El objetivo de esta actividad es el aprendizaje de la lengua, el 
perfeccionamiento, la evaluación, el control de la comprensión de la oración y del 
contexto, la consolidación de la adquisición y la fijación de estructuras en ambas 
lenguas. Esta investigación considera positiva la inserción de actividades de 
traducción en la clase de ELE para lusohablantes, porque estimula el contraste de 
estructuras complejas entre la LM y la LE.   
 
a) Vá onde quiser, mas seja prudente. 
Ve donde quieras, pero sé prudente. 
 
 
b) Vocês conhecem alguém que queira vender um apartamento nesta 
região? 
¿Sabéis de alguien que quiera vender un piso por esta zona? 
 
 
c) Hoje está muito quente. O calor faz com que suemos. 
Hoy hace mucho calor. El calor nos hace sudar. 
 
 
d) Se ele já tiver chegado ficaremos sabendo logo. 
Si ha llegado ya, enseguida lo sabremos. 
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e) Lamento que você tenha perdido o show. 
Siento que te hayas perdido el concierto. 
 
f) Quem dera eu tivesse estudado mais. 
Ojalá hubiese estudiado más. 
 
 
g) Estejas onde estiveres, lembras-te de que sempre podes contar com os 
teus amigos. 
Estés donde estés, recuerda que siempre puedes contar con tus 
amigos. 
 
 
h) Quando tiver terminado o relatório, mande-o para mim por email. 
Cuando hayas terminado el informe, mándamelo por correo 
electrónico. 
 
 
i) Pedi que me ajude, mas não disse que seria fácil. 
Te he pedido que me ayudes, pero no dije que sería fácil. 
 
 
j) Mandaram-me embora do emprego, por isso fiquei nervoso e discutimos. 
Me echaron del trabajo, por eso me puse nervioso y discutimos. 
 
A continuación se pueden ver los resultados obtenidos en los gráficos: 
 
  Gráfico 58. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 9 (ISRI) 
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 Gráfico 59. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 9 (ULISBOA) 
 
 
 
 Gráfico 60. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 9 (UNESP) 
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Gráfico 61. Corrección de la prueba de nivel del ejercicio 9 (UNAERP) 
 
 
Para desarrollar este ejercicio seleccionamos aquellas estructuras que 
presentan divergencias entre el portugués y el español. Por ende, tratamos de 
aunar las estructuras morfológico-sintácticas que entran en conflicto a la hora de 
traducir. 
 
Respecto a los criterios de identificación y clasificación de errores 
empleados, estos se ciñen a la Gramática Descriptiva de la Lengua Española de 
Ignacio Bosque y Violeta Demonte. Conviene destacar que este estudio se ha 
centrado en los errores estables provenientes en su mayoría de la L1; por lo tanto, 
ignoraremos las interferencias de otras lenguas anteriormente adquiridas. La 
valoración atribuida a este ejercicio es de dos puntos y cada oración equivale a 
0,10. 
 
Como se puede inferir de los resultados obtenidos, los encuestados de las 
cuatro universidades no fueron capaces de realizar las traducciones 
apropiadamente. Resulta claro que cada uno de los profesores de los 
encuestados tampoco hace uso de la traducción como  recurso pedagógico en el 
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aula de ELE169. 
 
De este conjunto de resultados obtenidos, tanto el ISRI como la UNAERP 
indican un bajo rendimiento, ya que los informantes no fueron capaces de traducir 
las oraciones: el 57% en el ISRI, el 39% en la UNAERP e incluso en la UNESP 
registramos un 27% de respuesta inapropiadas. Nos llamó la atención el número 
de encuestados que no tradujo ninguna frase, el 36% en el ISRI y en la ULISBOA 
el 31%. No obstante, los gráficos de este apartado apuntan que el mejor resultado 
se dio en la ULISBOA  y en la UNESP, aunque la influencia de la interlengua es 
también muy destacable. 
 
 
8.3. ANÁLISIS DE RESULTADOS CUANTITATIVOS  
 
En este análisis presentamos el corpus de producciones de la prueba de 
diagnóstico (anexo 4). Tal y como hicimos en el análisis cualitativo, hemos 
clasificado el desempeño de los alumnos a través de notas por cada acierto, 
como ya indicamos en la presentación de la metodología. Los resultados 
obtenidos sirven para comparar la evolución de los alumnos y también la 
contribución del curso de gramática contrastiva.  
 
Hemos optado de nuevo por los gráficos de barras, puesto que estos nos 
permitirán realizar un análisis de errores y observar la influencia de la interlengua.  
 
Después de conocer las principales dificultades de nuestros aprendientes a 
través de la prueba de nivel, trataremos de exponer y analizar detalladamente el 
corpus de la prueba de diagnóstico, con el fin de averiguar si los informantes han 
mejorado su desempeño en el ELE al término del curso basado en la metodología 
                                                 
169 Por supuesto que este fenómeno es bastante frecuente, puesto que la traducción fue tantas 
veces desterrada por su relación con los métodos tradicionales de enseñanza de las lenguas en 
Europa. Desde nuestro punto de vista, la traducción pedagógica puede resultar beneficiosa en el 
proceso de aprendizaje de los lusohablantes, pues proporciona a los alumnos un apoyo en medio 
del desconocimiento del idioma. Según Hernández (1996: 249-250), la traducción pedagógica es 
“una actividad didáctica cuyo objetivo es el perfeccionamiento de la lengua terminal a través del 
[…] análisis contrastivo y la reflexión consciente”. Por lo tanto, es una herramienta muy 
provechosa para trabajar en clase con los lusohablantes. 
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de la gramática contrastiva.    
 
En esta etapa pretendemos observar la contribución de nuestra 
metodología a la reducción de aquellos errores que hemos clasificado 
previamente en el capítulo cinco y, posteriormente,  han sido comprobados a 
través de la prueba de nivel. Veremos, pues, tras este análisis exhaustivo, cuáles 
son los errores más frecuente y cuáles son las áreas que representan mayor 
dificultad para nuestros encuestados, incluso después de impartirles un curso 
intensivo de gramática contrastiva. 
 
A continuación presentamos los resultados obtenidos acerca de la 
capacidad que tienen los alumnos para identificar y reconocer sus errores y su 
interlengua en la prueba de diagnóstico.  
 
 
8.3.1. Correcciones correspondientes al primer ejercicio 
 
El primer ejercicio está formado por ocho oraciones y propone las mismas 
correcciones de errores gramaticales del test inicial en cuanto al uso de 
preposiciones, pronombres y adjetivos posesivos, adverbios, modos verbales, 
conjunciones y problemas heterogenéricos, con respecto a la utilización de los 
artículos determinados y de los pronombres indeterminados. En cada oración 
existe más de un error y su corrección aparece marcada en color rojo.  
 
La primera oración presenta dos errores comunes: uno referente al uso de 
la preposición *en con un pronombre demostrativo y otro relacionado con la 
utilización de las formas apocopadas. En portugués solo hay una forma para el 
adjetivo *bueno, *bom, mientras que en español puede utilizarse también la forma 
apocopada *buen. Por otra parte, en portugués es posible realizar la contracción 
de la preposición *en + demostrativo masculino *este, *estos, *ese, *esos, 
*aquel, *aquellos o femenino *esta, *estas, *esa, *esas, *aquella, *aquellas, 
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mientras que en español no es posible. Este hecho causa mucha confusión en los 
lusohablantes.  
 
Errores: Ricardo es un buen vendedor, el mejor que conozco nesta tienda. 
Te hará un bueno descuento. 
Correcciones: Ricardo es un buen vendedor, el mejor que conozco nesta 
en esta tienda. Te hará un bueno descuento. 
 
En la segunda oración hay dos errores, uno sobre el carácter 
heterogenérico de la palabra agua, que en portugués tiene género femenino. En 
español es masculino cuando es singular y, por lo tanto, va acompañada por el 
artículo *el siguiendo la norma del español: se utilizará el artículo determinado 
masculino cuando va inmediatamente delante de un sustantivo femenino singular 
que empieza por el sonido [a] tónico. En el segundo error se mide el conocimiento 
por parte de los alumnos del uso del adverbio *tampoco en español, traducido 
como *também não en portugués. Los lusohablantes, en cambio, tienden a utilizar 
*también no por analogía cuando no tiene el mismo significado. 
 
Errores: La agua del río Tajo no es tan limpia y también no es tan 
abundante como en 1979.   
Correcciones: La El agua del río Tajo no es tan limpia y también no 
tampoco es tan abundante como en 1979.  
 
En la tercera oración se presentan tres errores comunes: el empleo 
erróneo de *uno en lugar del apócope *un, el uso del pronombre demostrativo 
masculino en plural, *estos, en vez de *estes en portugués y, por último, la 
utilización correcta de la persona de los adjetivos posesivos *su. 
 
Errores: Profesora, ¿puede poner uno otro ejemplo de estes ejercicios? No 
he entendido tu explicación. 
Correcciones: Profesora,¿puede poner uno ejemplo de estes estos 
ejercicios? No he entendido tu su explicación. 
 
La cuarta oración no contenía ningún error. Aun así, varios estudiantes 
señalaron errores donde no los había. 
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Correcta:  Cuando hice la crítica no me refería a su caso, sino al mío.   
Correcta:  Cuando hice la crítica no me refería a su caso, sino al mío.   
 
En la quinta frase se incluyeron cinco errores: el uso incorrecto de 
preposición, en este caso la inclusión de *en cuando no corresponde; problemas 
fonéticos y fonológicos de b y v en los que el alumno debe corregir las palabras 
*govierno y *havía; la corrección del uso de *menos ... (do) + que proveniente del 
portugués cuando se utilizan comparativos de inferioridad y, finalmente, la 
confusión que genera para los lusohablantes el uso del pronombre posesivo 
*suyo en portugués, que en español es *su.  
 
Errores: En el govierno anterior havía menos ministros do que ministras 
porque las mujeres están ganando suyo espacio en el mundo laboral. 
Correcciones: En el govierno gobierno anterior havía había menos 
ministros do que ministras porque las mujeres están ganando suyo su 
espacio en el mundo laboral. 
 
En la sexta oración hay cuatro errores frecuentes: el empleo de 
pronombres posesivos con artículos como *la mía cuando lo correcto en español 
es usar el adjetivo posesivo sin artículo: *mi; omisión de la preposición a en la 
perífrasis *ir + a + infinitivo, y para terminar, el uso correcto de la perífrasis 
*llegar + a en español, pues en portugués brasileño se admite la preposición *en 
junto a un verbo de movimiento y esa misma construcción se haría como *llegar + 
en. 
 
Errores: No sé dónde están las mías llaves. ¡Tengo prisa! Voy (-) perder el 
autobús si no las encuentro, y voy (-)  llegar tarde en el trabajo. 
Correcciones: No sé dónde están las mías mis llaves. ¡Tengo prisa! Voy a 
perder el autobús si no las encuentro, y voy a llegar tarde en el al trabajo. 
 
La séptima oración tiene dos errores frecuentes para los lusohablantes: el 
uso de la preposición *de para indicar el medio de transporte y el uso incorrecto 
del artículo neutro portugués *lo como si fuera un artículo determinado masculino 
singular, en lugar de la forma correcta en español *el. 
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Errores: Todos los días me despierto temprano para ir al trabajo. Voy de 
coche porque no me gusta utilizar lo transporte público. 
Correcciones: Todos los días me despierto temprano para ir al trabajo. Voy 
de en coche porque no me gusta utilizar lo el transporte público. 
 
En la octava oración se incluyeron cinco errores: la posición incorrecta de 
los pronombres sujeto, pues en español la primera persona siempre se sitúa en 
último lugar mientras que en portugués puede encontrarse en primer lugar; el 
empleo incorrecto del artículo determinado con adjetivo posesivo y, por último, el 
uso de la forma apocopada *primer. 
 
Errores: Yo y Ignacio estamos felices porque hemos tenido el nuestro 
primero hijo. Quisimos enseñarles a los nuestros amigos las fotos del 
nuestro bebé.  
Correcciones: Yo y Ignacio Ignacio y yo estamos felices porque hemos 
tenido el nuestro primero hijo. Quisimos enseñarles a los nuestros amigos 
las fotos del nuestro bebé.   
 
A continuación aparecen los gráficos con las soluciones de cada oración en 
cada universidad. La primera que viene representada es la oración número uno y 
así sucesivamente. 
 
Gráfico 62. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 1 (ISRI) 
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Gráfico 63. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 1 (ULISBOA) 
 
 
Gráfico 64. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 1 (UNESP) 
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Gráfico 65. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 1 (UNAERP) 
 
 
Los gráficos revelan que en todas las universidades los estudiantes 
identificaron mejor los errores de las frases después del curso de gramática 
contrastiva y análisis de errores. Por lo tanto, se puede deducir que el empleo de 
estas dos herramientas es efectivo, principalmente, en aquellos errores 
persistentes como la omisión o sustituición de preposición en perífrasis verbales, 
el uso de artículos determinados, problemas heterogenéricos, dificultad para 
diferenciar el adjetivo posesivo del pronombre posesivo y el uso de las formas 
apocopadas. El gráfico correspondiente nos muestra una evolución clara por 
parte de los lusohablantes. Los alumnos de la ULISBOA y la UNESP obtuvieron 
las mejores calificaciones ya que están mejor preparados y formados que los del 
ISRI y la UNAERP.  
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8.3.2. Correcciones correspondientes al segundo ejercicio 
 
El segundo ejercicio se compone de una carta que contiene errores 
sintácticos muy parecidos a los presentados en la prueba de nivel. Los sintagmas 
en este ejercicio son con el uso de preposiciones, pronombres y adjetivos 
posesivos, adverbios, modos verbales, conjunciones y problemas 
heterogenéricos. Para enfatizar y destacar los errores sintagmáticos y sus 
correcciones seleccionamos el color rojo. 
 
Míos Mis queridos padres: 
 
Estoy muy contente contenta/contento de estar en casa de Ana. Pasamos uns 
unos días estupendos. Nos llevantamos levantamos todos los días a las 8:00 de 
la mañana, nos duchámos duchamos, limpiamos el la habitación y desayunamos 
a las 8:45. 
A las 9:30 salimos y vamos a visitar la ciudad o algún museu museo. 
Almuerzamos Almorzamos a la una de la tarde, vemos un poco la tele y a las 
16:00 vamos en a la piscina. Merendamos a las 17:00, y a las 19:30 volvemos 
para a casa. Cenamos a las 21:30, luego tomamos un café y charlamos un rato 
con la suya su familia.  
Hoy, yo y María María y yo hemos paseado por la calle Gran Vía, y hemos tenido 
un bueno día junto con las chicas; lo estoy a pasar pasando pipa por aquí. 
A vezes veces, vemos películas porque nos encanta el cine español. 
Normalmente, nos acostamos sobre las 12:00 de la noche. Cada día noto que 
mío mi español está mejor do que nunca está mejorando pero tengo de que 
estudiar más. 
 
Un abrazo 
 
P.D.: Escrivo Escribo en español para treinar practicar también la expresión 
escrita.   
 
A continuación se expone la comparación de los resultados que obtuvieron 
los alumnos en la identificación de errores en este ejercicio: 
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Gráfico 66. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 2 (ISRI) 
 
  
Gráfico 67. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 2 (ULISBOA) 
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Gráfico 68. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 2 (UNESP) 
 
 
 Gráfico 69. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 2 (UNAERP) 
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Los gráficos muestran que los estudiantes de las cuatro universidades 
obtuvieron una mejora significativa en los resultados, lo que confirma la eficiencia 
de la metodología aplicada. Esta consiguió homogeneizar grupos de alumnos con 
conocimientos muy dispares. Desde un punto de vista teórico y metodológico, los 
contenidos del curso surtieron un efecto muy positivo y potenciaron el sentido 
crítico y analítico para detectar y reconocer errores comunes de los alumnos. 
 
Los estudiantes ahora son capaces de usar correctamente las 
preposiciones, distinguir el adjetivo posesivo del pronombre posesivo, son 
conscientes de que el pronombre sujeto *yo no puede situarse en primer lugar en 
una enumeración, diferenciar las palabras que se escriben con b y con v,  
controlar los usos de los apócopes y estructurar correctamente las perífrasis 
verbales. 
 
A igual que el ejercicio anterior, los estudiantes de la ULISBOA y la UNESP 
obtuvieron mejores resultados que los del ISRI y la UNAERP; sin embargo, estos 
últimos mostraron un avance muy destacado en esta actividad. 
 
 
8.3.3. Correcciones correspondientes al tercer ejercicio 
 
Los alumnos deben indicar las frases que tienen errores, teniendo en 
cuenta que en el mismo apartado debe haber dos oraciones incorrectas: 
  
(  )  Está bajo los efectos de un potente analgésico. 
(X) Está sobre los efectos de un potente analgésico. 
(X) Está sob los efectos de un potente analgésico. 
 
A continuación se explica el sentido de estas frases, ya que los 
lusohablantes suelen tener dificultad para construir esta estructura en español. En 
la primera frase se utiliza la preposición *bajo, que denota dependencia, 
subordinación o sometimiento; en la segunda se emplea la preposición *sobre, 
que en esta oración se refiere a un tema o contenido y no tiene sentido en el 
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contexto; por último, se emplea *sob, que en español no existe pero sí en 
portugués con el significado de *bajo en español. 
  
(X) Tengo tres días para terminar el trabajo, mismo así creo que no me 
dará tiempo. 
(X) Tengo tres días para terminar el trabajo, asimismo creo que no me dará 
tiempo. 
(  ) Tengo tres días para terminar el trabajo, incluso así creo que no me 
dará tiempo. 
 
Por lo general, los lusohablantes sufren muchas interferencias del 
portugués, especialmente en el uso de conectores. Para empezar, en estas 
oraciones se utiliza  el adverbio *asimismo/así mismo, que introduce un nuevo 
punto de vista en el tema que se está tratando sin llegar a valorarlo, y que 
equivaldría a *también. Los lusohablantes asocian este conector al portugués 
*mesmo assim; por lo tanto lo traducen literalmente como *mismo así,  que no 
existe en español. Por último, el conector correcto es *aun así o la forma *incluso 
así que, a su vez, equivale a *a pesar de ello.  
 
(X) María nunca falta al trabajo. Viene a trabajar mismo que esté enferma. 
(X) María nunca falta al trabajo. Viene a trabajar aunque enferma. 
(  ) María nunca falta al trabajo. Viene a trabajar aun estando enferma. 
 
En estas oraciones se muestran los problemas de los lusohablantes en el 
uso de conjunciones y locuciones subordinadas concesivas. Por ello, se utiliza en 
la primera oración *mismo que, que proviene de una traducción literal del 
portugués y que equivale en español a la conjunción concesiva *aunque, que 
debe utilizarse en un contexto de acción hipotética con la construcción *aunque + 
subjuntivo, por lo que no puede considerarse correcta la frase. Por último, se 
presenta la forma correcta: el adverbio *aun + gerundio correspondiente a 
*incluso sí y *aunque.  
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(X) Estes países árabes siempre han tenido problemas con los Estados 
Unidos. 
(  )  Estos países árabes siempre han tenido problemas con los Estados 
Unidos.  
(X) Éstes países árabes siempre han tenido problemas con los Estados 
Unidos.  
 
 
Otro de los errores comunes se produce en el uso de los pronombres 
demostrativos masculinos en plural. Los lusohablantes tienden a optar por la 
forma *estes, cuando en español lo correcto es *estos. En portugués, los 
demostrativos masculinos en plural terminan en *-es pero en español lo hacen en 
*-os. Dichos demostrativos, en ambas lenguas, poseen reglas gramaticales 
idénticas, es decir, normalmente van delante del sustantivo.  
 
Además, los alumnos no suelen saber cuándo deben acentuar el 
pronombre demostrativo, circunstancia que explica el filólogo Lozano Ribas: lleva 
tilde cuando se emplean en lugar de las voces con que se designaría a los seres 
de los que se habla; cuando sustituye  una palabra que no quiere repetirse y 
cuando señalamos a una persona, un animal o una cosa determinada. En 
portugués nunca se acentúa este pronombre. La nueva normativa ortográfica de 
la RAE también señala que ya no es necesario acentuar los pronombres 
demostrativos, excepto en caso de que pueda crear confusión en el contexto en 
que se emplea. 
 
(  ) Ya te he dicho mil veces que necesito ese informe listo para mañana. 
(X) Ya te he dicho mil veces que necesito ese informe pronto para mañana. 
(X) Ya te he dicho mil veces que necesito eso informe pronto para mañana. 
 
En líneas generales, los lusohablantes tienden a emplear el adjetivo 
demostrativo *eso, un demostrativo neutro en portugués, como el demostrativo 
masculino *ese en español, que a su vez corresponde a la forma portuguesa 
*isso. Asimismo, les explicamos en español el adverbio de tiempo *pronto, que 
en portugués posee una equivalencia diferente; se traduce como *cedo o *logo 
pero lo interpretan como si fuera *preparado e *inmediato. Si queremos obtener 
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este sentido en español, hay que utilizar el adjetivo *listo que se aproxima más al 
significado de *pronto en portugués. 
 
(X) ¿Cómo que no han contratado a Luisa, si tiene un currículum 
estupendo? 
(  ) ¿Cómo no han contratado a Luisa, si tiene un currículum estupendo? 
(X) ¿Cómo que no han contratado a Luisa, si tienes un currículum 
estupendo? 
 
Otros errores comunes son los relacionados con la expresión *¡cómo no! 
del español, que se asocia a una negación cuando su traducción al portugués 
tiene sentido positivo y corresponde a *pois não. Además, se han detectado 
dificultades en el uso el pronombre interrogativo seguido del adverbio *cómo + 
no. La dificultad aumenta cuando se presenta la forma *cómo que no, que en 
español indica cuestionamiento sobre una negación y, en portugués, se dice 
*Como não y se utiliza cuando se quiere saber el porqué de una negación. Por 
otra parte, el último error hace referencia a los problemas para distinguir la 
segunda persona en las formas *usted y *tú. 
 
Estos son los resultados que se obtuvieron: 
Gráfico 70. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 3 (ISRI) 
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Gráfico 71. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 3 (ULISBOA) 
 
 
Gráfico 72. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 3 (UNESP) 
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Gráfico 73. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 3 (UNAERP) 
 
 
Los resultados denotaron un avance satisfactorio de los alumnos. Estos 
alcanzaron un porcentaje de aciertos elevado debido a la evolución en su 
capacidad para relacionar sonidos, símbolos, elementos verbales y habilidades 
cognitivas, todas ellas causantes de la adquisición de una lengua. Además, se 
considera relevante también la influencia de aspectos intuitivos, no formales, y de 
destrezas interpersonales de los alumnos que mejoraron la fluidez en la LE. Por 
otro lado, el uso de una metodología durante el curso basada en la gramática 
contrastiva o el análisis de errores ayudó a perfeccionar las destrezas de los 
estudiantes, ya  que estos participaron activamente. 
 
Observamos que en la prueba de nivel los estudiantes aún recurrían al uso 
de una gramática intuitiva y a conocimientos previos que poseían de la L2, lo que 
les llevaba a cometer errores gramaticales de manera inconsciente. Por su parte, 
en la prueba de diagnóstico es notorio el desarrollo del aprendizaje analítico, 
formal y académico basado en el análisis contrastivo. Así han mejorado su 
capacidad de señalar los errores comunes. 
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Los alumnos de la ULISBOA y la UNESP consiguieron mayor número de 
aciertos que los del ISRI y la UNAERP. No obstante, los del ISRI y la UNAERP 
han evolucionado claramente con respecto a la prueba de nivel. 
 
 
8.3.4. Correcciones correspondientes al cuarto ejercicio 
 
En el cuarto ejercicio preferimos seleccionar un texto en lugar de un 
diálogo para proponerles la corrección de errores sintácticos, léxicos, gráficos y 
ortográficos. Tal y como podemos ver, en este ejercicio nos encontramos con 
errores morfológicos y ortográficos marcados en color rojo. 
 
La gastronomía hispánica es muy rica 
 
(1)La gastronomía hispánica es fruto (2)de las diferentes culturas de (3)los 
diversos pueblos que (4)vivieron en la Península Ibérica y (5)en los países 
hispánicos. 
 
(6)Los primeros pobladores de la España, los iberos, tomaban carne de 
cabra y oveja y tortas de (7)bellotas molidas cocinadas a la brasa, (8)quesos e y 
frutas frescas, como (9)higos y cerezas. (10)Cultivaban cereales, (11)algunos de 
los cuales eran fermentados y convertidos en cerveza. Los fenicios, (12)griegos y 
romanos introdujeron el olivo y la vid. Los fenicios (13)aportaron la el sistema de 
la salazón y el (14)ahumado del lo pescado, dos nuevas formas de conservar los 
alimentos. Los romanos contribuyeron (15)con la práctica del relleno de animales, 
tales como pollos, (16)cerdos ou corderos con (17)productos vários variados. 
 
(18)La gastronomía hispanoamericana une alimentos de los indígenas a 
ingredientes europeos (19)ou, (20)al revés, platos europeos a ingredientes 
locales. Un ejemplo del (21)primero caso son los tacos, típicos de México. 
Originariamente eran (22)un tipo de tortilla de maíz enrollada que (23)servía para 
acompañar la comida. (24)Hoy en día, por influencia de los europeos, se rellenan 
los tacos de pollo, cerdo ou carne de res. Un ejemplo del segundo caso es el pan 
de trigo, (25)cuya a receita es europea y que origina (26)toda una la variedade de 
panes que se (27)sirven a diario en los hogares de los países hispánicos. 
 
A continuación ofrecemos  los resultados obtenidos en el ejercicio: 
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Gráfico 74. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 4 (ISRI) 
 
   
Gráfico 75. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 4 (ULISBOA) 
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Gráfico 76. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 4 (UNESP) 
 
 
 Gráfico 77. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 4 (UNAERP) 
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La estructura de este ejercicio se cambió con respecto a la prueba de nivel, 
debido a los resultados negativos obtenidos en el ejercicio 5 al inicio del curso. Se 
decidió entonces hacer hincapié en los problemas gráficos y ortográficos de los 
alumnos. 
 
Para este ejercicio, inicialmente se propuso una combinación de destrezas 
lingüísticas; por un lado, la corrección de errores y; por otro, la comprensión 
auditiva, utilizada como descodificador. Esta combinación de destrezas 
pretendían abarcar el proceso completo de descodificación y comprensión 
lingüística de la cadena fónica (fonemas, sílabas, palabras, etc.) que, pese a su 
carácter receptivo, requiere una participación activa del oyente.  
 
El análisis del ejercicio previo demostró que la comprensión auditiva de las 
frases no resultó difícil a los alumnos y pudieron concluir la actividad. Por ello, se 
decidió reestructurar la prueba de diagnóstico, teniendo en cuenta las principales 
dificultades que se dieron en la prueba de nivel: el uso de preposiciones, 
problemas heterogenéricos, heterotónicos, gráficos-ortográficos y de fonología.   
 
Este cambio y la influencia del curso basado en la gramática contrastiva 
consiguió incrementar el número de aciertos de los alumnos y ampliar su 
capacidad de identificar y corregir errores. De nuevo, se confirma la eficacia y el 
éxito de la metodología aplicada.  
 
La evolución de los alumnos se produjo no solo en su capacidad de 
reconocer errores gráficos-ortográficos sino también fonológicos, distinguir 
acentos en las palabras agudas u oxítonas (al revés), graves o llanas (Hoy en día) 
y esdrújulas o sobreesdrújulas (hispánica). También mejoraron su ortografía, por 
ejemplo, no utilizar m al final de nombres y verbos (cultivarom), cuando lo correcto 
en español es el uso de la n.  
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Sin duda alguna, el ejercicio cuatro ha sido útil para desarrollar la 
comprensión auditiva y la corrección de errores durante el aprendizaje de una L2. 
En este ejercicio los estudiantes de las cuatro universidades obtuvieron buenos 
resultados pero los de la UNESP y la UNAERP destacaron sobre los del ISRI y de 
la ULISBOA.  
 
 
8.3.5. Correcciones correspondientes al quinto ejercicio  
 
El quinto ejercicio consta de un diálogo que agrupa errores semejantes a la 
propuesta estructural de la prueba de nivel. Conviene destacar que en el presente 
diálogo hay dieciocho errores gráficos-ortográficos y fonológicos como la omisión 
de acentos en los pronombres interrogativos, etc. La naturaleza de los errores 
léxicos y morfológicos resulta variada, ocurre por sustituición, adición, omisión y 
mezcla. A continuación, realzamos en color rojo las producciones erróneas que 
requieren corrección. 
 
Pedro: Hola, Lola. 
Lola: Hola, Pedro. ¿(1) Qué tal? 
Pedro: Bien, Lola, ¿y tú? 
Lola: (2) Estupendamiente.  
Pedro: (3) Hacen muchos años que no te veo por 
aquí. (4)¿Qué (5)pasó? 
Lola: (6) Ahora vivo en el Brasil. 
Pedro: (7) ¿¡En (8) sério!? ¿Y (9) qué haces (10) 
allí? 
Lola: Soy veterinaria en una clínica. 
Pedro:¡Vaya! (11)¿En dónde vives (12)allá?  
Lola: (13) Vivo en el Río de Janeiro. 
Pedro: Pues 
 (14) vamos a ver si puedo (15) te hacerte una 
visita. 
Lola: No sé si lo (16) conseguirás lograrás. 
Tienes miedo (17) al/del avión, y a Brasil solo se 
llega (18) de en avión. 
Pedro: Pues entonces, me tomaré unas pastillas, 
pero iré a verte.  
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Los gráficos reflejan los resultados obtenidos por medio de la prueba de 
diagnóstico: 
  
Gráfico 78. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 5 (ISRI) 
 
 
 Gráfico 79. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 5 (ULISBOA) 
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Gráfico 80. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 5 (UNESP) 
 
 
 Gráfico 81. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 5 (UNAERP) 
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En este diálogo tratamos de presentar los errores fonéticos y ortográficos, 
léxicos y morfosintácticos que resultan bastante frecuentes entre los 
lusohablantes. En estos aspectos observamos que los encuestados tienen una 
fuerte tendencia a equivocarse, especialmente, por interfencia de su L1, en este 
caso el portugués. Como complemento nos centramos también en la puntuación, 
en los signos de interrogación y admiración.  
 
En la prueba de nivel se comprobó la existencia de estos problemas, sobre 
todo entre los alumnos del ISRI y de la UNAERP y, en menor medida, también en 
los de la ULISBOA y la UNESP. Los gráficos de la prueba de diagnóstico revelan 
que los informantes han mejorado su capacidad de identificar y corregir la 
ortográfica, los pronombres interrogativos, los adverbios de lugar, los problemas 
con los pronombres de complemento directo e indirecto, los usos de artículos 
determinados, las preposiciones y las perífrasis verbales adecuadamente. Por 
supuesto, esta mejora viene dada por su uso durante el curso de gramática 
contrastiva que les permitió familiarizarse con este tipo de actividad  y dominar las 
reglas gramaticales y ortográficas.  
 
 
8.3.6. Correcciones correspondientes al sexto ejercicio 
 
Para el sexto ejercicio se propuso una producción escrita dirigida. Para 
ello, se pidió a los alumnos escribir qué piensan sobre la siguiente afirmación: La 
televisión y/o Internet separan a las familias. Dentro de esta actividad se 
estableció otra tarea prioritaria: la redacción debía contener los verbos: *gustar, 
*mirar, *aconsejar, *acceder, *necesitar, *reclamar, *intervenir, *acompañar, 
*impedir, *tardar y *salir. Por último, se les sugería que siguieran las siguientes 
instrucciones:  
 
• su opinión a favor o en contra. 
• dar ejemplos que justifiquen su opinión. 
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• hablar de su experiencia personal. 
• elaborar una breve conclusión. 
 
Se estableció un mínimo de diez líneas para esta producción escrita. 
Además, se mantuvieron los criterios de evaluación iniciales: adecuación a las 
instrucciones, cohesión/coherencia, ortografía y acentuación, léxico, alcance 
verbal y correcciones sintácticas. Lo anteriormente expuesto nos proporcionó los 
siguientes resultados: 
  
 Gráfico 82. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 6 (ISRI) 
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Gráfico 83. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 6 (ULISBOA) 
 
 
Gráfico 84. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 6 (UNESP) 
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 Gráfico 85. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 6 (UNAERP) 
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a) Errores que se dieron por adición: 
• A los hijos gusta *de llevar en vez de a los hijos les *gusta (Ø)llevar 
I - A25 (ISRI), 
• Necesitamos *de acompañar en lugar de *necesitamos (Ø) 
acompañar I - A9 (ULISBOA), 
• *Yo me gusta acompañar cuando lo correcto es *(Ø) Me gusta 
acompañar I - A6 (UNAERP), 
• Hoy muchas personas *que se pierden tiempo  en vez de Hoy 
muchas personas *(Ø) (Ø) pierden tiempo I - A2 (UNESP). 
 
b) Errores que se dieron por sustitución: 
• A mí me gusta *la Internet en vez de A mí me *gusta (Ø) Internet I - 
A22 (ISRI), 
• "....creo que *la Internet..." en lugar de "…creo que *el Internet...". I - 
A24 (ULISBOA), 
• …una *película y imaginarse cuando lo correcto es una *película e 
imaginarse I- A18 (UNAERP), 
• …*e dicen que algunas familias en vez de *y dicen que algunas 
familias I - A2 (UNESP). 
 
 
c) Errores que se dieron por omisión: 
• *Yo no gusta la televisión en vez de *A mí no me gusta la televisión I 
-  A18 (ISRI), 
• No tengo televisión en casa *desde 10 años en lugar de No tengo 
televisión en casa *desde hace 10 años I - A14 (ULISBOA), 
• Ellas *(Ø) olvidan de sus relaciones en vez de ellas *se olvidan de 
sus relaciones I - A18 (UNAERP), 
• Hay también las personas *(Ø) que no (Ø) gustam cuando lo correcto 
es Hay también las personas *a las que no *les gusta I - A2 
(UNESP). 
 
Estos errores volvieron a reproducirse con frecuencia principalmente entre 
los alumnos que no asistieron a todas las clases, pero aquellos que estuvieron 
presentes no los cometieron de forma sistemática. 
 
Los resultados obtenidos apuntan a la contribución acerca de las 
interferencias de la L1, pese a que algunos encuestados siguen presentando 
problemas en las construcciones sitagmáticas. Al comparar las evidencias, 
comprobamos que estos alumnos no han acudido al curso con la regularidad y 
frecuencia requerida.  
Teniendo en cuenta que el ejercicio vale 2 puntos, en el  ISRI un 6% de los 
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alumnos obtuvieron calificaciones entre el 1,50  y el 1,70; en la UNAERP solo el 
6% obtuvo una nota inferior a un 1,60; en la ULISBOA un 9% obtuvo un 1,70 
como mínimo y, por último, en la UNESP un 9% consiguió como nota mínima un 
1,80.  
 
Los alumnos que obtuvieron la calificación máxima se encuentran por este 
orden: un 45% en la UNESP; seguido de la ULISBOA con un 30%; en el ISRI un 
29% y, por último, en la UNAERP un 22%. Para evaluar los resultados se 
mantuvieron los mismos criterios de evaluación establecidos en el primer test:  
adecuación a las instrucciones, cohesión/coherencia, ortografía y acentuación, 
léxico, alcance verbal y correcciones sintácticas.  
 
 
8.3.7. Correcciones correspondientes al séptimo ejercicio 
 
El séptimo ejercicio consta de oraciones subordinadas en las que el 
alumno debe conjugar el verbo que está entre parentesis, definido a través de los 
conectores que señalan una circunstancia de tiempo respecto a la proposición 
principal.  
 
a) Oración subordinada temporal:  
• Cuando lleguemos (nosotros,llegar) a casa, te escribiré. 
 
b) Oración subordinada condicional:  
• Si tengo (yo, tener) tiempo, iré a verte.  
 
c) Oración subordinada adverbial de lugar:  
• Ve donde quieras (tú, querer), pero sé prudente.(Español) 
 
d) Oración subordinada adverbial concesiva:  
• Aunque no aprobéis (vosotros,aprobar), os iréis de vacaciones. 
(Español) 
          Oración subordinada sustantiva: 
• Es necesario que lo terminemos (nosotros, terminar) de una vez 
 
f)  Oración subordinada adverbial temporal con valor futuro: 
• Se lo diré tan pronto como lo vea (él, ver). 
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g)  Oración subordinada condicional: 
• Si tardo (yo, tardar), no me esperéis. 
 
h) Oración subordinada condicional: 
• Si ha llegado (él/ella, llegar) ya, enseguida lo sabremos.  
 
 
Volviendo la mirada hacia los resultados obtenidos en los gráficos, nos 
consta que:  
 
Gráfico 86. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 7 (ISRI) 
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Gráfico 87. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 7 (ULISBOA) 
 
 
Gráfico 88. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 7 (UNESP) 
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Gráfico 89. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 7 (UNAERP) 
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La puntuación máxima para este ejercicio era de 1 punto. Los alumnos que 
alcanzaron esa puntuación fueron los siguientes: un 27% en la UNESP y un 17% 
en la ULISBOA. En el ISRI, un 6% logró la nota máxima, 0,87 y un 16% obtuvo un 
0,75%. El 11% de los alumnos de la UNAERP, por su parte, consiguieron como 
nota máxima un 0,75. 
 
 
8.3.8. Correcciones correspondientes al octavo ejercicio 
 
En este ajercicio los alumnos debían señalar la perífrasis verbal más 
adecuada de entre las que se ofrecían entre paréntesis.  
 
a) Fernando siempre tuvo una gran diferencia con (con, para con, por) 
nosotros. 
 
b) No estoy de broma contigo sobre este tema, hablo en serio (a serio, 
serio, en serio).  
 
c) Carlos, ¡chato! ¿Cómo vas a volver en (vas a volver en, vas volver en, 
voy a volver de) metro a las tres de la mañana? Si está todo cerrado a 
esas horas. 
 
d) Me levanté tan pronto como (tan pronto como, tan temprano como, logo 
que) terminó/hubo terminado el discurso. 
 
e) En los últimos tiempos se ha vuelto (se ha vuelto, se ha volvido, se ha 
virado) un mal educado. 
 
f) En mi ciudad, un apartamento como el suyo debe de costar (debe costar, 
debe de costar, deve de costar) la mitad que aquí. 
 
g) Decirlo tú (decirlo tú, fue solo, fue tú decir) y cambiar la situación, fue 
todo uno. 
 
h) Esta tarde mi mamá me ha dicho a mí (me dijo a mí, dijo a mí, me ha 
dicho a mí) que no sé nada ( sé de nada, sé nada, sé para nada) sobre 
matemáticas. 
 
A continuación se exponen los resultados obtenidos: 
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 Gráfico 90. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 8 (ISRI) 
 
 
Gráfico 91. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 8 (ULISBOA) 
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Gráfico 92. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 8 (UNESP) 
 
 
Gráfico 93. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 8 (UNAERP) 
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Como muestran los gráficos, la cantidad de errores disminuyó 
considerablemente en comparación con la prueba de nivel. Al inicio del curso, los 
alumnos no percibían las diferencias entre el español y el portugués lo que, junto 
a la falta de seriedad de muchos de ellos en el estudio, provocaban interferencias 
que explican el bajo porcentaje de aciertos.  
 
Sin duda, al aplicarles el método de la gramática contrastiva, observamos 
una gran mejora, aunque hay que considerar siempre que la progresión individual 
depende mucho de las capacidades de cada uno. Durante el curso tomaron 
conciencia de los problemas causados por las divergencias entre ambas lenguas, 
lo que facilitó la comprensión de las reglas y su aplicación cuando corresponde, 
sin hacer generalizaciones. Obviamente, esto no ocurrió en todos los casos y 
muchos alumnos mostraron una competencia deficiente en la L2.  
 
Estas consideraciones justifican la variación en las notas obtenidas por los 
alumnos. Concretamente, los alumnos de la ULISBOA y la UNESP consiguieron 
un rendimiento superior a los del ISRI y la UNAERP. Un 30% de los de la 
ULISBOA obtuvieron la nota máxima equivalente a un punto, un 13% un 0,90 y el 
22% un 0,75. Por otro lado, un 18% de los estudiantes de la UNESP obtuvieron 
un 1, el 27% un 0,95 y el mismo porcentaje un 0,87; por último, un 18% obtuvo un 
0,70. En el ISRI las calificaciones fueron menores, solo un 4% llegó a la nota 
máxima y un 17% alcanzó un 0,88 y el mismo porcentaje un 0,75. Estas 
calificaciones son muy similares a las obtenidas en la UNAERP, donde un 6% 
obtuvo un 0,90, un 18% un 0,80, un 22% un 0,75 y, por último, un 11% un 0,65. 
 
A nivel general, en todos los ejercicios los alumnos peor valorados fueron 
los de las universidades de la UNESP y la ULISBOA. Muchos estudiantes 
manifestaron un claro estancamiento y una interferencia de la L1 plagada de 
errores fosilizados. Además, en ambos grupos había un elevado número de 
alumnos que no demostraron interés en el aprendizaje de la lengua y, por lo tanto, 
no participaron con el mismo empeño que los demás. Sin embargo, no es posible 
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generalizar, ya que en ambas universidades también había un amplio número de 
alumnos que lograron un excelente desempeño. 
 
 
8.3.9. Correcciones correspondientes al noveno ejercicio 
 
Por último, optamos por proponerles una actividad de traducción del 
portugués al español al igual que hicimos en la prueba de nivel.  
 
a) A mostra Internacional de Cinema de São Paulo se tornou uma das mais 
importantes do mundo.  
La Muestra Internacional de Cine de São Paulo se convirtió en una 
de las más famosas del mundo. 
 
b) Assim que terminar a tradução a enviarei. 
En cuanto termine la traducción, te la enviaré. 
 
c) Mesmo se eu tiver tempo, não pretendo ir a essa conferência; não me 
interessa. 
Incluso si tengo/tuviera tiempo, no pienso asistir a esa conferencia; 
no me interesa. 
d) Prepare a salada, enquanto eu arrumo a mesa. 
Prepare la ensalada, mientras tanto yo pongo la mesa. 
 
e) Vida Longa tem sempre o melhor plano para cuidar da sua saúde. Tudo á 
sua disposição. Conheça os nossos planos para empresas. Temos as 
parcelas que cabem no seu bolso. 
Vida Longa tiene siempre el mejor plan para cuidar su salud. Todo a 
su disposición. Conozca nuestros planes de empresas. Tenemos las 
cuotas adecuadas a su bolsillo.   
 
f) Estávamos tomando café tranquilamente e nisso ele se levantou e foi 
embora sem dizer nada. 
Estábamos tomando café tranquilamente, se puso de pie y se fue sin 
decir nada. 
 
g) Sinto que o pior ainda não passou. 
Lamento que lo peor aún no haya pasado. 
 
Como complemento, mostramos los resultados obtenidos a través de los 
gráficos: 
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Gráfico 94. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 9 (ISRI) 
 
 
Gráfico 95. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 9 (ULISBOA) 
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Gráfico 96. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 9 (UNESP) 
 
 
Gráfico 97. Corrección de la prueba de diagnóstico del ejercicio 9 (UNAERP) 
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En la prueba de diagnóstico se elaboró una traducción similar a la 
propuesta en la prueba de nivel. Dentro de esta perspectiva, seleccionamos solo 
las oraciones con cierta dificultad para los lusohablantes por interferencia de la 
L1. Como se puede ver, todas presentan los errores afines entre los 
lusohablantes.  
 
Los criterios de corrección se mantuvieron con respecto a los iniciales, es 
decir, se basaron en la Gramática descriptiva de la lengua española de Ignacio 
Bosque y Violeta Demonte y en la Gramática de la lengua española de Emilio 
Alarcos Llorach. Asimismo, se recurrió a la Gramática contrastiva del español 
para brasileños de Concha Moreno y Gretel Eres Fernández, a la Gramática 
española para brasileños de Vicente Masip y a la Gramática de español para 
portugueses de Secundino Vigón Artos. 
 
Los gráficos muestran que el número de errores se ha reducido en todas 
las universidades, especialmente, cuando se comparan con las estadísticas de la 
primera evaluación. Entre los errores persistentes destacan el uso de 
conjunciones subordinadas concesivas y temporales, errores por adición de 
preposición y problemas para traducir los tiempos verbales, especialmente 
cuando se trata de subjuntivos y tiempos compuestos. Todos estos fallos se 
producen debido a  interferencias lingüísticas a lo largo del proceso de interlegua.  
 
Las dificultades básicas de uso y funcionamiento de la L2 en los niveles B1 
observadas en la prueba de nivel no volvieron a repetirse por gran parte de los 
alumnos en la prueba de diagnóstico.  
 
Analizando los resultados, los alumnos de la UNESP se acercaron más a la 
traducción adecuada y manejaron con mayor maestría las estructuras 
gramaticales que el resto. Un 18% de los estudiantes alcanzó la nota máxima 
(2,00) y un 36% obtuvieron un 1,85. Las calificaciones más bajas las obtuvio un 
27% de los alumnos con un 1,65 y un 18% con un 1. Les siguieron los estudiantes 
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de la ULISBOA donde el 9% logró la nota máxima (2,00), el 22% obtuvo un 1,85 y 
el 30% un 1,50. Este 30% se considera que aún está muy influenciado por la L1, 
pero sería demasiado prematuro considerar determinados errores como una 
fosilización. Por detrás se encontraban los alumnos del ISRI, donde un 10% 
obtuvo un 1,80 y un 1,70; el 16% logró un 1,50. Por último, se puntuó con un 1,30 
al 14% y con un 1 al 35%. Estos últimos cometieron errores en aspectos básicos 
que, después del curso impartido, no deberían producirse. En último lugar se 
encuentran los alumnos de la UNAERP. Un 11% consiguió la calificación de 1,50 
como la más alta. El 17% obtuvo un 1,35 y un 6% la calificación más baja de este 
ejercicio, un 1,20.  
 
 
8.4. EVALUACIÓN DE RESULTADOS  
 
En este apartado se presenta la comparación cuantitativa de los resultados 
obtenidos en las universidades. Como ya se ha dicho, las notas en ambas 
pruebas se establecen en función del número de errores cometidos por los 
encuestados. Las anteriores suposiciones y conceptos se esclarecerán en la 
Tabla 46, donde mostramos la evolución de la nota media entre ambas pruebas y 
calculamos el porcentaje de alumnos que alcanzó la nota mínima170, así como la 
aportación del curso de gramática contrastiva. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
170 Debemos recordar que establecemos una escala de clasificación que va de 0 a 10, siendo que 
calificamos el seis como nota mínima y el diez como la nota máxima. 
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Tabla 46. Porcentaje de contribución del curso 
Universidades 
% 
Prueba 
de nivel 
Nota 
Media 
% 
Prueba de 
diagnóstico 
Nota 
media 
% 
Contribución 
ISRI  
(Maputo, 
Mozambique) 
0% 3,23 26,53% 4,80 26,53% 
ULISBOA 
(Lisboa, Portugal) 21,43% 5,04 38,10% 5,32 16,67% 
UNESP  
(Araraquara, São 
Paulo, Brasil) 
18,18% 5,04 54,55% 6,25 36,36% 
UNAERP 
(Ribeirão Preto, 
São Paulo, Brasil) 
0% 3,65 27,78% 5,33 27,78% 
 
Respecto a la comparación de los resultados obtenidos en las cuatro 
universidades, la Tabla 46 muestra que los del ISRI y los de la UNAERP no 
alcanzaron la nota mínima en la prueba de nivel171. Como vemos, no pudieron 
alcanzar la nota mínima. La lectura de la Tabla 46 también revela la nota media 
en la UNAERP con 3,65 y en el ISRI, con 3,23172.  
 
Tratando de profundizar, comparamos los resultados referentes a la nota 
mínima. La mayoría de los informantes de la ULISBOA demostraron tener más 
conocimiento acerca de la gramática contrastiva, ya que el 21,43% ha alcanzado 
la nota mínima. En la UNESP se registró un porcentaje un poco menor, el 18,8% 
obtuvo un buen resultado. Sin embargo, si examinamos la Tabla 46, la nota media 
entre ambas fue de 5,04 tanto en la ULISBOA como en la UNESP. 
 
A su vez, para establecer contrastes, analizamos la nota porcentual mínima 
en la prueba de diagnóstico. En la UNESP obtuvimos el 54,55% y en la ULISBOA 
el 38,10%; por lo tanto, la contribución en la UNESP resultó superior con el 
36,36% y en la ULISBOA fue moderada con el 16,67%. Teniendo en cuenta las 
diferencias observadas en la Tabla 46, analizamos la nota media de la prueba de 
diagnóstico, donde inferimos el 6,25 en la UNESP y el 5,32 en la ULISBOA. De 
                                                 
171 Conviene recordar que establecemos el  6,0 como nota mínima y satisfactoria para evaluar a 
los alumnos tanto en la prueba de nivel como en la prueba de diagnóstico. 
172 Esto implica que los informantes del ISRI y de la UNAERP probablemente no poseen 
conocimiento contrastivo entre el español y el portugués. El bajo rendimiento en la prueba de nivel 
puede privilegiarles en la prueba de diagnóstico, dando la falsa idea de que han mejorado sus 
destrezas pero, en realidad, han aprendido lo que no sabían al inicio del curso.  
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ahí, deducimos que las mejores notas corresponden a los encuestados de la 
UNESP. 
 
La nota media de la prueba de diagnóstico revela el 5,33 para la UNAERP 
y el 4,80 para el ISRI, por lo que deducimos claramente que se beneficiaron de la 
gramática contrastiva. Estos resultados indican una mejora significativa si 
tenemos en cuenta sus resultados en la prueba de nivel. Tal y como preveíamos, 
la gramática contrastiva y el análisis de errores contribuyó y amplió los 
conocimientos de estos estudiantes en todos los aspectos mencionados.  
 
No obstante, de las evidencias de la tabla 46 deducimos que los alumnos 
de la UNESP y de la ULISBOA tienen mejor capacidad a la hora de trabajar con 
actividades contrastivas y análisis de errores, algo que no ocurrió con los del ISRI 
y con los de la UNAERP. Si examinamos los resultados de los apartados 9.2 y 
9.3, podemos apreciar qué actividades dominan más los informantes de cada 
universidad. 
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9. CONCLUSIONES 
 
Sin duda alguna, ha resultado gratificante obtener la constatación científica 
y las sospechas que nos han acompañado durante esta investigación acerca de la 
enseñanza del español a lusohablantes (Portugal, Brasil y Mozambique). No 
obstante, resultó más largo, costoso y mucho más complejo de lo que 
suponíamos al principio. Después de cinco años de estudio sobre la enseñanza 
del español a estos estudiantes, observamos en la actualidad un crecimiento 
modesto pero con suficiente respaldo a los estudios experimentales173. Antes de 
evaluar los resultados obtenidos, conviene recapitular de manera resumida la 
planificación de la presente tesis doctoral.  
 
La preocupación por detectar las dificultades afines a las que se enfrentan 
estos aprendientes de ELE originó el desarrollo y adopción de un conjunto de 
instrumentos esenciales para llevar a cabo este estudio. Para empezar, 
realizamos un estudio contrastivo y propusimos un análisis de errores a los 
informantes, con el fin de encontrar la propuesta didáctica más adecuada a sus 
problemas y sus dificultades.  
 
Tratando de profundizar, este planteamiento se centra en los lusohablantes 
y sus necesidades. Para comenzar, realizamos un análisis cualitativo, es decir, 
pusimos a los encuestados una prueba de nivel para conocer los errores afines y, 
por consiguiente, seleccionamos las actividades más adecuadas para diseñar la 
propuesta didáctica del presente estudio. Por último, analizamos el desempeño de 
los informantes por medio de un análisis cuantitativo174 que nos permitió conocer 
la situación real y las perspectivas futuras de estos informantes en el aprendizaje 
de ELE.  
 
                                                 
173 Como se puede ver en nuestra bibliografía y citaciones, hemos encontramos algunas tesis 
doctorales dedicadas a las dificultades de los lusohablantes, a la creciente demanda e interés por 
aprender español en Brasil y Portugal y a la oferta de manuales didácticos para este tipo de 
estudiante. No obstante, no hay ninguna investigación sobre la enseñanza de español en 
Mozambique. Por lo tanto, nuestro estudio es el primero que intente identificar los errores 
comunes entre estos aprendientes.  
174 Para este análisis elaboramos la prueba de diagnóstico, que nos permite comprobar la eficacia 
de la propuesta didáctica adoptada. 
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Partiendo del supuesto de que cada estudiante es un mundo y su evolución 
depende evidentemente de su personalidad y, sobre todo, en este caso, de las 
circunstancias en las que se aprende, nos ha parecido providencial considerar los 
factores175 que intervienen en el aprendizaje de ELE de los lusohablantes.  
 
Poco a poco se ha ido mostrando mediante el análisis cualitativo y 
cuantitativo los distintos elementos que constituyen el proceso de un contexto 
específico: la enseñanza/aprendizaje de español concretamente dirigida  a estos 
lusohablantes. 
 
Por todo ello, nos ha parecido más prudente empezar contestando a las 
seis primeras preguntas que planteábamos en los preliminares de este trabajo y, 
tras las cuales, mostraremos las implicaciones didácticas que los resultados 
obtenidos han supuesto en nuestra investigación y que se pueden aplicar a 
cualquier lusohablante de ELE.  
 
El interés por este campo de investigación emerge de una pregunta que se 
formulaba inicialmente en los siguientes términos: 1) ¿Cuáles son los manuales 
didácticos existentes para hablantes de portugués que pueden adecuarse a los 
errores afines de los alumnos de Brasil, Portugal y Mozambique, del nivel B1? A 
su vez, se desglosó en las seis preguntas de la investigación que vamos a 
responder en este apartado. Para determinar los descubrimientos de nuestra 
investigación y sus detalles, presentamos a continuación las respuestas a las 
preguntas iniciales. 
 
1. ¿Cuál de los manuales didácticos analizados resulta más adecuado para 
enseñar español como L2 a los lusohablantes?  
 
Hemos de admitir que todos los métodos aportan y complementan el 
proceso de aprendizaje de español a los lusohablantes. No obstante, estamos 
convencidos de que tanto el Análisis Contrastivo (AC) como el Análisis de errores 
                                                 
175 Estos nos permiten obtener una mayor comprensión de su situación y su contexto de 
aprendizaje. 
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(AE) contribuyen y encajan significativamente en estas líneas de investigación 
dentro del marco de la teoría conductivista, ya que comprobamos en este trabajo 
la influencia común del mecanismo de transferencia negativa de la L1, en este 
caso el portugués y el español. 
 
Nuestro trabajo permite observar una mayor asimilación y acomodación – 
proceso esencial del constructivismo cognitivo y parecido al concepto de la 
reestructuración del cognitivismo – a través de las actividades adaptadas176 del 
método Español: curso de español para hablantes del portugués, de Adja Balbino 
de Amorim Barbieri Durão, publicado por la editorial Arco/Libros177. Dichas 
deducciones emergen de un estudio e interpretación de los resultados obtenidos 
tanto en la tabla 28178 como en los análisis cualitativos y cuantitativos. Por 
ejemplo, al contrastar los datos de la prueba de nivel con los de la prueba de 
diagnóstico observamos que la incorporación de una nueva información del input - 
el curso de gramática contrastiva y análisis de errores a partir del manual aquí 
mencionado -, produce una mejora elocuente en las elaboraciones de estructuras 
preexistentes. 
 
Lo dicho anteriormente no quiere decir que este método sea “ideal” para 
estos aprendientes, sin embargo, cuenta con los instrumentos esenciales para 
mitigar las dificultades típicas de los lusohablantes, como la gramática contrastiva 
y el análisis de errores, además de considerar los seis niveles requeridos por el 
MCER y el Plan Curricular del Instituto Cervantes. De este modo, podemos 
aseverar que lo ideal es seleccionar e integrar lo mejor de este método, 
adoptando una metodología más integradora y amplia.  
 
                                                 
176 Conviene recordar que no utilizamos los ejercicios del manual de la autora, sino que adaptamos 
estos a los errores afines, diseñando algunos ejercicios a partir de la propuesta dada. Aparte, 
concedimos más importancia a las diferencias que a las semejanzas entre el español y el 
portugués. 
177 Como explica la autora, este curso de ELE se dirige a lusohablantes de Brasil. En este 
contexto, tiene en cuenta tanto las proximidades como las divergencias existentes entre ambas 
lenguas, ya que considera estos factores determinantes del proceso de enseñanza y de 
aprendizaje. Siendo así, debemos recalcar que nos guiamos solo por las actividades que 
proponen las diferencias entre el portugués y el español. 
178 Análisis del desempeño de los lusohablantes en las unidades didácticas del cuso de español. 
Para ello, recurrimos al cuestionario de competencias lingüísticas y a un test de memoria para 
conocer las peculiaridades de los informantes. 
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De este modo, a medida que el alumno evolucione y supere sus problemas 
fosilizables, desarrollará otras necesidades, tal y como explica Almeida Filho 
(1995a: 17-19), cuando defiende la necesidad de crear una metodología 
portadora de algunas especificidades a partir de la lingüística contrastiva que 
incluya la fonología, la sintaxis y la pragmática. De este modo, podemos evitar las 
trampas de la supuesta facilidad. De hecho, la semejanza de estructuras es 
inherente a la proximidad de las lenguas. Contribuye a una progresión de 
experiencias de contenido y proceso más ágil, facilitando las experiencias 
comunicativas.   
 
2. ¿Cuáles son los errores afines de la prueba de nivel que coinciden con los 
previstos en el capítulo 4? 
 
Referente al análisis cuantitativo de los problemas fónico-ortográficos179 y 
heterotónicos podemos afirmar que, efectivamente, los encuestados muestran 
cierta dificultad para distinguir las reglas generales de acentuación, las reglas de 
acentuación de los diptongos e hiatos y las reglas generales de acentuación de 
los monosílabos. 
 
En cuanto al análisis cuantitativo de las principales dificultades 
gramaticales presentes en el corpus analizado, coinciden con los errores afines 
previstos inicialmente en el capítulo 4, como ya pudimos ver en el capítulo 6 en la 
prueba de nivel o clasificación180.  
 
Todo lo dicho hasta ahora explica por qué nos encontramos con los tópicos 
gramaticales sistemáticamente en la prueba de nivel. A continuación apuntamos 
los principales y los más comunes: 
 
 
                                                 
179 A fin de facilitar el análisis, la interpretación y la compilación del corpus, nos centramos en 
aquellas dificultades presentadas en el capítulo 4. Para ello, expusimos en el apartado 6.2. 
COMPILACIÓN DE LOS ERRORES GRAMATICALES EN LA PRUEBA DE NIVEL O 
CLASIFICACIÓN solo los que coinciden con los previstos anteriormente.  
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• Los artículos determinados: uso 
• Los pronombres sujeto y de tratamiento: forma y uso 
• Los adverbios: uso 
• Las conjunciones: uso y forma 
• Los pronombres demostrativos: uso 
• Las reglas de concordancia de los adjetivos posesivos: uso 
• Los vocablos heterogenéricos: uso 
• Los vocablos heterosemánticos: forma y uso 
• Los adjetivos apocopados: forma y uso 
• Las perífrasis verbales: forma y uso 
• La colocación de los pronombres átonos de complemento directo e 
indirecto  
• El pretérito perfecto: forma y uso 
• El pretérito indefinido: forma y uso 
• Las preposiciones: uso 
• Las oraciones subordinadas: uso 
• El subjuntivo: uso. 
 
De todo lo expuesto podemos afirmar que, por lo general, los informantes 
demostraron una visión bastante ajustada a la realidad acerca de las gramáticas 
contrastivas que representan para ellos, como grupo, una mayor dificultad. El 
subjuntivo representó su mayor problema, dado que este tópico gramatical había 
sido introducido recientemente. Por ende, los aprendientes se vieron afectados 
por una transferencia negativa de su L2, empleando el futuro de subjuntivo, una 
forma casi inexistente en español. 
 
A la vista de los resultados obtenidos en todas las categorías analizadas, 
podemos asegurar que las dificultades aquí expuestas son predominantes en 
todas las universidades; no obstante, y como ya ha sido señalado, los de ISRI y 
los de la UNAERP resultaron los más problemáticos, sobre todo en lo referente a 
la acentuación, la ortografía, el uso del subjuntivo y las traducciones, incluyendo 
las transferencias negativas directas del portugués.  
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3. ¿Qué factores influyen en el proceso de aprendizaje/adquisición del 
español de los lusohablantes? ¿Cuáles resultan significativos? 
 
Sin duda, este estudio revela la intervención variada de factores en el 
proceso de adquisición/aprendizaje de ELE por parte de los aprendientes 
lusófonos. En el capítulo 8 hemos recopilado las peculiaridades más importantes 
y, consecuentemente, las que debemos tener más en cuenta: los condicionantes 
culturales y los condicionantes lingüísticos.   
 
La mayoría de los condicionantes culturales provienen de la cultura y el 
sistema educativo del país. Mayoritariamente, los lusohablantes suelen tener la 
falsa creencia de que, para ellos, aprender español es muy fácil. Por lo general, 
se apoyan en las semejanzas existentes entre ambas lenguas presentes en todos 
los niveles: morfológico, sintáctico, semántico y fonético-fonológico. Así, emerge 
su propensión a sentirse motivado inicialmente y a poseer un concepto de esta 
lengua, en general,  distorsionado. De ahí proviene su tendencia a no ser 
perfeccionista, a tener dificultad para absorber una nueva lengua y cultura y a no 
estudiar con ahínco e interés, como se puede constatar en el apartado 8.1. 
Resultados del Cuestionario de Competencias Lingüísticas y Test de Memoria181.  
 
Estos análisis nos revelan que los aprendientes de la ULISBOA y la 
UNESP son conscientes de las diferencias, aunque no ocurre lo mismo con los 
del ISRI y la UNAERP. En cierto modo, todo lo aquí expuesto explica su facilidad 
para asimilar y absorber lo que enseñamos en el curso de gramática contrastiva. 
 
Sin duda, uno de los condicionantes más relevante es el estilo de 
aprendizaje predominante en este conjunto de estudiantes, dado que la forma de 
aprender influye en buena medida en los demás aspectos, especialmente en la 
selección de una metodología adecuada.  
 
                                                 
181 Lo mencionado en este apartado puede ser comprobado en el Gráfico 13. Personalidad 
Perfeccionista; Gráfico 14. Dificultades de los participantes para absorber una nueva lingüística y 
su cultura; Gráfico 16. Motivación en aprender español; Gráfico 18. Horas de estudio semanales; 
Gráfico 22. Tiempo de estudio total de español; Gráfico 23. Posibilidades de hablar español con 
fluidez. 
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Este estudio nos ha demostrado que la mayoría de estos aprendientes 
nunca ha utilizado la lingüística contrastiva. Como podemos ver en el Gráfico 17. 
Manuales Didácticos no se aplica el input de ningún método contrastivo con estos 
estudiantes, sino un enfoque comunicativo que resulta más corriente en todas las 
universidades. Pese a eso, los estudiantes de la UNESP y la ULISBOA revelaron 
que sus profesores suelen comparar las estructuras de ambas lenguas cuando 
introducen un nuevo tema gramatical, tanto las diferencias como las semejanzas. 
Por eso, quizá estos aprendientes lograron los mejores resultados.  
 
Dentro de este condicionante, también incluimos el tema de la motivación y 
la actitud. Aparte del profesor, la práctica mediante el uso del Análisis 
Contrastivas (AC) y el Análisis de errores (AE) se valora como fuente de 
motivación. Tanto es así, que el interés por nuestra propuesta resultó destacable 
en todas las universidades. Sin embargo, este número se vio reducido a causa del 
período de exámenes en la Universidad y, por lo tanto, algunos fueron eliminados, 
ya que no pudieron asistir al curso completo. El manual que están utilizando 
resulta bastante bien evaluado por parte de los alumnos, pues la mayoría lo 
califica entre “mucho” y “bastante” adecuado. 
 
Otro factor relevante es el cuerpo docente, razón por la que presentamos 
en el tercer capítulo182 la disponibilidad y la demanda de este cuerpo. Dentro de 
este contexto, también planteamos una pregunta en el cuestionario de 
competencias lingüística acerca de la nacionalidad del profesorado para poder 
contrastar con el corpus del Gráfico 19. Nacionalidad del profesor. A través de 
este análisis, se pretende descubrir hasta qué punto el cuerpo docente y su 
formación puede intervenir en el desempeño de estos aprendientes. Según los 
resultados obtenidos, inferimos que el cuerpo docente de estos aprendientes se 
compone183: 
 
 
                                                 
182 En el capítulo 3 se presenta la situación de la enseñanza de ELE en Portugal, Brasil y 
Mozambique. 
183 Estos datos obtenidos pueden ser contrastados en los gráficos del apartado 8.1. y en el 
capítulo 3. 
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• En el ISRI, de una profesora hispanohablante (cubana) con 
conocimientos lingüísticos pero sin formación teórico-metodológica en 
este campo. 
• En la UNAERP, hasta aquel entonces, la profesora era bilingüe 
(portugués-español) con formación no específica. La profesora nos 
informó de que estudió español a distancia en la Facultad Estácio 
UNISEB, de Ribeirão Preto, en São Paulo. 
• En la ULISBOA, el cuerpo docente está compuesto por hispanohablantes 
(españoles) con formación teórico-metodológica en este campo. 
• En la UNESP, actualmente, contamos con un cuerpo docente mixto. El 
45% son hispanohablantes (una española y una argentina) y el 55% son 
profesores bilingües. Todos ellos poseen formación específica. 
 
De estos resultados obtenidos podemos concluir que, en el ISRI y en la 
UNAERP, los lusohablantes no aprendieron español con un profesor bien 
formado, es decir, que sea hispanohablante (nativo o no) con un excelente nivel 
lingüístico/metodológico y que esté preparado psicológicamente para saber 
reconocer las dificultades de estos aprendientes.  
 
Por otro lado, los condicionantes lingüísticos están ligados a los factores 
que alteran el dominio de ELE de los lusohablantes o bien al input del español 
que reciben. De lo expuesto, se deduce que no podemos evitar hablar de la 
transferencia del portugués al ser una lengua tan cercana a las principales causas 
de los errores cometidos, como ya hemos señalado previamente. Entre las 
equivocaciones cometidas, acerca de  los problemas heterotónicos, los problemas 
con los pronombres átonos del CD y CI, los usos de preposiciones, los adjetivos 
apocopados, los problemas heterosemánticos, los pretéritos perfecto e indefinido, 
los pronombres sujeto y de tratamiento y las perífrasis verbales, han disminuido 
significativamente al cabo del curso, mientras que los demás errores 
morfosintácticos han demostrado ser más persistentes. 
 
Como ya hemos dicho en otras ocasiones, pese a las interferencias de 
factores internos, externos e individuales, debemos reconocer que la competencia 
 439 
 
gramatical ha presentado una evolución satisfactoria en el proceso de aprendizaje 
de estos lusohablantes. Sin embargo, en todas las universidades dimos con 
estudiantes que siguen cometiendo fallos de conocimiento básico. Este dato 
confirma la necesidad de reforzar los contenidos por medio de la gramática 
contrastiva de manera constante para evitar posibles olvidos o descuidos.  
  
4. Tras un estudio que abarca la prueba de nivel, la aplicación de nuestra 
propuesta didáctica y la prueba de diagnóstico, ¿cuáles son los errores 
fosilizados presentes en el corpus de producciones de la prueba de 
diagnóstico? 
 
Las evidencias de la prueba de nivel nos permiten identificar aquellos 
errores persistentes tanto en la aplicación de nuestra propuesta didáctica como en 
la prueba de diagnóstico. La valoración de todo el trabajo nos lleva a algunas 
conclusiones importantes y pertinentes acerca de este análisis longitudinal entre 
la prueba de nivel y la prueba de diagnóstico. 
 
Por un lado, la comparación del capítulo 4 con los resultados de los 
capítulos 6 y 8 demuestra que nuestra propuesta didáctica contribuye a la 
reducción en las cifras de errores clasificados, especialmente en la UNESP y en 
la ULISBOA. Sin embargo, todavía les falta consolidar determinados contenidos 
gramaticales, ya que se trata de estructuras que aprendieron hace poco tiempo. 
Por ejemplo, registramos errores acerca del uso del infinitivo, de las perífrasis 
verbales, del subjuntivo (alternancia modal entre el indicativo y el subjuntivo) y en 
oraciones subordinadas. En este contexto, no podemos afirmar que dichos 
errores estén fosilizados, ya que los estudiantes todavía están en proceso de 
asimilación del contenido gramatical.  
 
Por otro lado, identificamos algunos errores fosilizados entre los alumnos 
de la UNAERP y el ISRI, a pesar de estar en el nivel B1184. La afirmación anterior 
proviene de una mayor resistencia por parte de estos aprendientes para dominar 
                                                 
184 A nuestro juicio, para estos alumnos resulta imprescindible un refuerzo constante de contenidos 
aprendidos. 
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aspectos gramaticales básicos como los artículos, preposiciones, confusiones 
entre el pretérito indefinido y perfecto, además de presentar los mismo problemas 
cometidos por los encuestados de la UNESP y la ULISBOA.  
 
Por lo tanto, su fosilización de errores tiene lugar por tres motivos 
principales: la falta de metodología o propuestas didácticas portadoras de algunas 
especificidades; la baja oferta de profesores hispanohablantes (nativos o no) con 
un excelente nivel lingüístico/metodológico y que estén preparados 
psicopedagógicamente para saber reconocer las dificultades específicas de los 
alumnos lusohablantes y; por último, la falta de un estudio de las características, 
necesidades y  principales dificultades con gran probabilidad de fosilizarse. 
 
Indudablemente, este estudio ha aportado informaciones valiosas para la 
enseñanza/aprendizaje de ELE a lusohablantes, ya que permite conocer cuáles 
son los errores afines con tendencia a fosilizarse y, también los problemas que se 
fosilizan por no hacer uso de la gramática contrastiva.  
 
5. La propuesta didáctica adaptada para los lusohablantes de Portugal, Brasil 
y Mozambique ¿mantiene, disminuye o aumenta la producción de errores 
comunes a lo largo del curso en relación con los errores presentes en el 
corpus de la prueba de nivel? 
 
Si comparamos los datos cualitativos de la prueba de nivel con la 
valoración de las unidades didácticas del curso disponibles en el apartado (6.1.), 
observamos que hay un mayor aprovechamiento del curso por parte de los de la 
UNESP, de la ULISBOA y de la UNAERP de las estructuras gramaticales 
correspondientes a su nivel. No es difícil imaginar las carencias en relación a los 
errores comunes por parte de los estudiantes del ISRI, pues sus problemas 
principales concuerdan con las dificultades básicas que pertenecen a los errores 
comunes previstos en el capítulo 5 y con los resultados del análisis cualitativo del 
capítulo 6. 
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En la primera etapa del curso acotamos problemas sobre el uso de los 
artículos determinados e indeterminados, pronombres sujeto, pronombres de 
tratamiento, problemas heterogenéricos, adverbios, conjunciones y locuciones. 
Acerca de estas categorías gramaticales dimos con una disminución del 100% 
tanto en la UNESP como en la ULISBOA, lo que consideramos un resultado muy 
positivo, mientras que la reducción de errores en estos aspectos es representativa 
en un 73%  en la UNAERP y en el 67% en el ISRI.   
 
En la segunda etapa del curso, constatamos que los errores con los usos 
de pronombres demostrativos, de los adjetivos posesivos, del léxico 
(heterotónicos, heterogenéricos y heterotónicos) y la concordancia de los 
sustantivos y adjetivos, aunque disminuyen significativamente a lo largo del curso, 
siguen siendo frecuentes entre los encuestados. No obstante, la mayoría de las 
respuestas correctas corresponden a la UNESP con el 91%, a la UNAERP con el 
83% y a la ULISBOA con el 75%; el resultado más bajo fue el 67% en el ISRI.   
 
En la tercera etapa del curso, consideramos los errores que remiten a las 
perífrasis verbales, las preposiciones (a, de, en y para), las estructuras 
comparativas de superioridad, inferioridad e igualdad, y los pronombres átonos de 
complemento directo e indirecto. En este contexto se contempla una disminución 
de errores del 84% en la ULISBOA, del 82% en la UNESP y del 72% en la 
UNAERP, exceptuando algunos problemas que se mantienen sobre el uso de las 
perífrasis verbales y de las preposiciones. No obstante, conviene destacar que la 
ocurrencia de estos baja progresivamente a lo largo del curso, pero no se llegan a 
erradicar. El peor desempeño fue en el ISRI, con el 45%. 
 
En la cuarta etapa del curso, presentamos los problemas acerca de las 
estructuras del pretérito perfecto e indefinido, del imperativo afirmativo y negativo, 
del infinitivo (no flexionado en español) y del subjuntivo  (alternancia modal entre 
el indicativo y el subjuntivo), y los problemas en las oraciones subordinadas. Tras 
emplear la gramática contrastiva, verificamos que los informantes todavía 
confunden los usos de los pretéritos (perfecto e indefinido), con lo cual la 
disminución no resulta abundante. Por eso consideramos imprescindible un 
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refuerzo constante de contenidos aprendidos con estos informantes. Para precisar 
los resultados, presentamos los porcentajes de aciertos: en la UNAERP nos 
encontramos con el 78%; en la UNESP, con el 73%;  en  la ULISBOA, con el 63% 
y, por último, el peor aprovechamiento fue de un 14% en el ISRI, donde los 
alumnos se sienten todavía muy confusos y cometen errores básicos que no 
pertenecen al nivel intermedio. 
 
En la quinta fase del curso trabajamos con los errores gráficos, ortográficos 
y fónico-fonológicos y, pese a que se verifique mejora en las cuatro universidades: 
el 100% en la UNAERP, el 75% en la ULISBOA y el 64% en la UNESP, vimos 
menor abundancia de aciertos en el ISRI, solo el 53%. De ahí, deducimos que los 
informantes tienden a persistir en la interlengua, posiblemente ocasionada por 
tratarse de lenguas hermanas el portugués (L1) y el español (L2).  
 
De estas evidencias podemos aseverar que los lusohablantes mantienen 
los errores acerca del uso del subjuntivo en oraciones subordinadas y, además, 
tienden a flexionar el infinitivo español como se hace en portugués, en vez de 
reemplazarlo por un infinitivo no flexionado185 o por un tiempo del subjuntivo. A 
nuestro juicio, todo ello ocurre porque los alumnos llevan muy poco tiempo 
estudiando este contenido en clase y todavía no consolidaron las referidas 
estructuras gramaticales. Por lo que respecta a las contribuciones de la propuesta 
didáctica adaptada para estos lusohablantes, podemos afirmar que apreciamos 
una copiosa disminución de la mayoría de los errores a lo largo del curso de 
gramática contrastiva. 
 
6. ¿La gramática contrastiva adaptada puede contribuir a la solución de los 
errores afines tan recurrentes y tan anclados entre los lusohablantes de 
Portugal, Brasil y Mozambique? 
 
La presente investigación revela que cada individuo es un mundo distinto, 
por lo que es casi imposible encontrar un método de enseñanza que encaje 
                                                 
185 Como ya hemos dicho anteriormente, se trata de una dificultad que emerge al expresarse con 
preposición más infinitivo. Muchos de estos errores provienen del portugués, ya que a veces se 
flexiona el infinitivo y otras veces no, mientras que en español se usa un infinitivo sin flexión, pues 
jamás se emplea un infinitivo flexionado en castellano. 
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perfectamente con el contexto docente al que nos enfrentamos e incluso con el 
estilo cognitivo, las preferencias, los intereses, la personalidad y las dificultades, 
con el fin de solucionar de forma efectiva los problemas de cada uno de los 
lusohablantes. Sin embargo, al considerar los resultados obtenidos en la prueba 
de nivel186, nos parecía que merecería la pena intentar convertir lo imposible en 
algo que, por lo menos, pudiera servir como referencia inicial para profesores de 
español que imparten clases a estos lusohablantes. Con todo ello les daríamos a 
conocer las principales dificultades comunes y las mejores propuestas didácticas 
para este tipo de alumnos.  
 
El fruto de esta investigación187 se ha transformado en una propuesta 
metodológica que parte de bases sólidas como la lingüística contrastiva y el 
análisis de errores - explicada detalladamente en el capítulo 5 – y, posteriormente,  
comparado con los resultados del análisis cualitativo del capítulo 6. Este estudio 
nos convence de la conveniencia y la necesidad de incluir la propuesta didáctica 
adaptada188 a las formas erróneas afines producidas por los lusohablantes. No 
obstante, defendemos que dicho estilo metodológico adoptado debe enfatizar más 
en las divergencias comunes entre el español y el portugués que en las 
semejanzas, para evitar trampas de la supuesta facilidad.  
 
En líneas generales, esta postura ha desarrollado en los alumnos la 
capacidad de analizar las formas lingüísticas e incluso de reconocer las 
estructuras erróneas. Después de una serie de reflexiones y análisis, podemos 
afirmar que su aplicación despierta e incrementa la conciencia gramatical de los 
estudiantes para que ellos puedan solucionar, o al menos mitigar, estos errores 
tan recurrentes y tan anclados. En resumidas cuentas, un número considerable ha 
logrado perfeccionar sus conocimientos previos en diferentes aspectos de los 
usos lingüísticos entre la L2 y la L1.   
                                                 
186 Esta nos señala los resultados cuantitativos de esta tesis, es decir, los errores afines de los 
lusohablantes de ELE en Portugal, Brasil y Mozambique. 
187 Como hemos dicho anteriormente, gracias al análisis de la prueba de nivel hemos podido 
identificar aquellos errores afines entre estos informantes que, posteriormente, expusimos en el 
capítulo 6. Así, también hemos podido seleccionar las mejores y más apropiadas actividades de la 
propuesta didáctica diseñada para el curso. 
188 Hacemos referencia al Análisis Contrastivo (AC)  y al Análisis de errores (AE). 
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Nos parece prudente advertir que, como hay muy pocos manuales 
específicos, los docentes deberían adoptar una metodología más integradora y 
amplia como la que es fruto de esta investigación. Para esto, se recomienda 
seleccionar lo mejor de cada método, es decir, aplicar el método comunicativo, 
enriquecido con el estudio contrastivo de las dos lenguas y su posterior análisis 
de errores.  
 
En relación a la gramática contrastiva aplicada, podemos apuntar los 
ejercicios de elección múltiple como los que presentaron mejores resultados para 
trabajar sus dificultades, en vista de que estos les permiten desarrollar la 
conciencia respecto a las formas erróneas. No obstante, vimos que les cuesta un 
poco más completar los ejercicios de corrección de errores y traducciones del 
portugués al español, como podemos verificar en los resultados del análisis 
cuantitativo y, especialmente, en los cualitativos. Por tanto, apoyamos la 
integración del máximo de actividades con estas propuestas didácticas para que 
tenga lugar la automatización de los usos lingüísticos estudiados.  
 
Además de lo que acabamos de exponer, se puede aseverar que esta 
propuesta didáctica también procura promover la maximización de oportunidades 
de recibir el input, proporcionar a su vez el contexto para comprender lo aprendido 
y reforzar constantemente los contenidos enseñados. 
 
En este experimento no hemos aportado nuevos descubrimientos 
referentes a las dificultades del proceso de aprendizaje de ELE para 
lusohablantes, pero este es el primer estudio empírico que abarca los errores en 
los que coinciden estos aprendientes189. Además, presenta una propuesta 
didáctica con la pretensión de reducir la transferencia negativa de la L1 (en este 
caso el portugués).  
 
Es indiscutible la aportación de nuestro estudio para la enseñanza de 
español en estos países lusófonos, pues ofrece una propuesta didáctica concreta 
                                                 
189 En el capítulo 3 se puede observar y entender que la expansión del ELE en Portugal, en Brasil 
y en Mozambique nos ha motivado a llevar a cabo este estudio contrastivo, análisis de errores y 
propuesta didáctica. 
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que ha sido diseñada y puesta en práctica a lo largo del curso para mitigar estas 
producciones erróneas entre dichos aprendientes. Así pues, tenemos la intención 
de servir como referencia inicial para profesores de ELE que deseen conocer las 
principales dificultades de estos alumnos e, incluso, adoptar las actividades de 
esta propuesta didáctica para evitar la fosilización de algunas estructuras 
incorrectas.  
 
Debemos señalar que esta investigación presenta algunas limitaciones. En 
primer lugar, la mayor parte de los errores formales se producen por influencia de 
la L1, es decir, por fosilización, simplificación, transferencia negativa, regresión 
voluntaria e hipergeneralización. No nos pareció oportuno analizar los demás 
errores, ya que nos propusimos analizar solo los errores comunes previstos en el 
capítulo 4.  
 
De este modo, no analizamos todos los tipos de producciones erróneas 
que se ha detectado en el nivel B1. Sin embargo, creemos que, si integrásemos 
una enseñanza contrastiva a una enseñanza comunicativa, esta también podría 
incidir de manera positiva en la superación de los errores no previstos como la 
hipergeneralización o aplicación mecánica de las reglas del sistema, por ejemplo: 
*escribido en lugar de *escrito; la construcción creativa; la permeabilidad y la 
variabilidad.  
 
En segundo lugar, la incidencia de errores en las traducciones se dio en su 
mayoría en las oraciones subordinadas, a pesar de disponer de un conocimiento 
previo de este contenido gramatical. Según parece, los aprendientes llevaban 
poco tiempo estudiando las subordinadas, con lo cual se vieron afectados por la 
semejanza tipológica cuando empiezan el aprendizaje. Probablemente, necesitan 
tiempo y oportunidades para probar sus hipótesis, ajustarlas y asimilar el nuevo 
conocimiento.  
 
Sin embargo, pese a las limitaciones, creemos que los  resultados y las 
conclusiones presentadas anteriormente contribuyen a una reducción de errores 
comunes del proceso de aprendizaje de ELE entre estos lusohablantes y, 
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además, proporciona conocimientos de las producciones erróneas que coinciden 
los aprendientes de Portugal, Brasil y Mozambique. Esto se debe principalmente 
al hecho de que en esta investigación se ha empleado una metodología  
longitudinal que nos ha proporcionado un corpus con los errores afines previstos 
en el capítulo 4 y que se dan por influencia de la L1.   
 
Este trabajo, como cualquier otro, deja abiertas diferentes líneas para 
investigaciones futuras. En primer lugar, sugerimos realizar investigaciones 
cualitativas que profundicen en el estudio de los errores afines a fin de explorar 
ampliamente las estrategias utilizadas entre los estudiantes de Portugal, Brasil y 
Mozambique. 
 
En segundo lugar, otra línea de investigación sería explotar más a fondo y 
por medio de estudios cualitativos longitudinales aquellas estructuras erróneas 
persistentes que tienden a producir los alumnos de Portugal, Brasil y Mozambique 
en diversos tópicos gramaticales, es decir, se propone un análisis de errores no 
solo por influencia de la L1 (portugués) sino otros aspectos que inducen a error al 
finalizar el período en el que son sometidos a la gramática contrastiva. Todo ello 
con el fin de ampliar el conocimiento sobre el fenómeno de la fosilización en 
contexto de lenguas próximas.  
 
En líneas generales se trata de que, al finalizar sus estudios, los 
estudiantes sigan perfeccionando su conocimiento de la L2 a través de la práctica 
con hispanos o, incluso, al iniciar la práctica docente. Pese a ello, sería apropiado 
aplicar estudios de forma continua, como los realizados en la presente 
investigación a través de la prueba diagnóstico, en particular para este fin, una 
vez finalizado el período de formación para averiguar si se confirma la tendencia a 
la fosilización detectada anteriormente. Ello podría ser utilizado para los 
programas de formación con seguimiento que deberían contemplar no solo los 
aspectos didácticos sino también los de perfeccionamiento lingüístico.  
 
Para terminar, podemos aseverar que los resultados obtenidos en la 
presente investigación servirán de base fiable para futuras investigaciones que 
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exploren el comportamiento y la evolución de estos errores a lo largo del 
aprendizaje de ELE. Dado que esta propuesta didáctica abarca un ámbito cerrado 
de errores afines, sugerimos la adopción de la misma postura para llevar a cabo 
este interesante estudio con lusohablantes del nivel B1 en estos países e incluso 
en otros países lusófonos. Hay que reconocer que se trata solamente de una 
alternativa metodológica, no de una solución definitiva ni mucho menos. Además, 
sería beneficioso y productivo, por tanto, desarrollar dicha propuesta en los 
demás niveles.     
 
En pocas palabras, consideramos que este trabajo puede constituir una 
aportación importante para el conocimiento de un campo de estudios en el que se 
ha profundizado poco, como es el caso del contexto de aprendizaje de lenguas 
comunes y, más específicamente, del aprendizaje del español por lusohablantes. 
Si a ello le acrecentamos que la política lingüística educativa actual en Portugal, 
Brasil y Mozambique pone especial énfasis en fomentar la enseñanza del español 
y, consecuentemente, en la necesidad de formación de profesores de esta 
lengua, creemos que las aportaciones de este estudio y las implicaciones 
didácticas pueden derivar en una mejora de los programas de formación del 
profesorado. 
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ANEXO 1 
LISTADO DE EDITORIALES Y 
LIBRERÍAS 

País Nombre de 
editorial 
Correo electrónico Catalogo  
Web 
Última 
consulta 
Observaciones 
España Alianza Editorial alianzaeditorial@alianzaeditorial.es www.alianzaeditorial.es 02-02-2015 Consulta a la página web 
España Arco/Libros, S.L. armu4@arcomuralla.com www.arcomuralla.com 02-02-2015 Contacto por correo con Pilar  y 
catálogo de la web 
Brasil Alpendre Editora editora@editoraalpendre.com.br www.alpendre.com.br 05-02-2015 Contacto por correo con Gabriela 
Erbetta 
Brasil Editora Saraiva S.A. No consta www.editorasaraiva.com.br 02-02-2015 Consulta a la página web y contacto 
por correo atención al cliente 
Brasil Base Editora e 
Gerenciamento 
Pedagógico Ltda. 
contato@baseeditora.com.br www.base-editora.com.br 02-02-2015 Consulta a la página web 
Brasil Campus Editora - 
Elsevier 
info@elsevier.com.br www.elsevier.com.br 02-02-2015 Consulta en el catálogo de la web y 
consulta por correo 
España Cátedra catedra@catedra.com www.catedra.com 02-02-2015 Contacto por correo 
Brasil Companhia Editora 
Nacional Ltda. 
IBEP 
No consta www.ibe-nacional.com.br 02-02-2015 Consulta a la base editorial de la 
página web 
Brasil DCL editora No consta www.editoradcl.com.br 02-02-2015 No hay catálogo, consulta a la web 
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España Difusión agarmendia@difusion.com www.difusion.com 02-02-2015 Contacto por correo con Agustín 
Garmendia y consulta a la web 
Brasil Disal Editora disaleditora@disaleditora.com.br www.disaleditora.com 02-02-2015 Contacto por correo 
España Edebé contacta@edebe.net www.edebe.com 02-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
España Edelsa – Grupo 
Didascalia S.A.  
international@edelsa.es www.edelsa.es 02-02-2015 Contacto por correo con Laurent 
Béreau, responsable de Desarrollo 
Internacional y consulta a la página 
web 
Argenti
na 
Ediciones 
Libertador 
No consta www.edicioneslibertador.co
m.ar 
02-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y al catálogo en la web 
Brasil Edições Escala 
Educacional S.A. 
No consta www.escalaeducacional.co
m.br 
05-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y en la web 
Brasil Edições SM No consta www.edicoessm.com.br 02-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y al catálogo en la web 
Brasil Editora Alta Books altabooks@altabooks.com.br www.altabooks.com.br 02-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
Brasil Editora Ática No consta www.atica.com.br 02-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y en la web 
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Brasil Editora Barros, 
Fischer e 
Associados Ltda. 
contato@resumao.com.br www.bafisa.com.br 03-02-2015 Consulta al catálogo y contacto por 
correo  
 
Brasil Editora FDT S.A. No consta www.ftd.com.br 03-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y consulta a la web 
Brasil Editora Globo 
Livros 
No consta www.globolivros.globo.com
/catalogo 
04-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y consulta a la web 
 
Brasil Editora Ibpex comercial1@editoraibpex.com www.editoraibpex.com.br 03-02-2015 Contacto por correo y consulta al 
catálogo de la web 
Brasil Editora 
Melhoramentos 
Ltda. 
sac@melhoramentos.com.br www.melhoramentos.com.b
r 
03-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
Brasil Editora Nobel No consta www.editoranobel.com.br 03-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y consulta a la web 
Brasil Editora Scipione 
Ltda. 
atendimento@scipione.com.br www.scipione.com.br 03-02-2015 Consulta por correo y a la web 
España Editorial Edinumen edinumen@edinumen.es www.edinumen.es 02-02-2015 Consulta por correo y al catálogo de la 
web 
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España Editorial Espasa – 
Grupo Planeta. 
sugerencias@espasa.es http://www.planetadelibros.
com/tu-libro-49038.html  
02-02-2015 Contacto por correo y consulta al 
catálogo de la web 
España Editorial Libsa, S.A. libsa@libsa.es www.libsa.es 02-02-2015 Contacto por correo y consulta al 
catálogo de la web 
España Editorial Octaedro octaedro@octaedro.es www.octaedro.com 02-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
Portugal Editorial Presença editorial@presença.pt www.presenca.pt 02-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
España Editorial Síntesis 
S.A. 
info@sintesis.com www.sintesis.com 02-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
España EnCLAVE ELE contacto@enclave-ele.com www.enclave-ele.com 02-02-2015 Consulta al catálogo de la web y 
contacto por correo 
Brasil EPU Editora – 
Editora pedagógica 
e universitária Ltda. 
epu@epu.com.br www.epu.com.br 03-02-2015 Consulta por correo y por teléfono + 
55 (11) 5080 0770 
Brasil EDUEL – Editora 
da Universidade 
Estadual de 
Londrina 
 
eduel@uel.br www.uel.br/editora 03-02-2015 Consulta al catálogo de la web y 
contacto por correo 
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España Editorial Gredos  comercial@editorialgredos.com www.editorialgredos.com 02-02-2015 Consulta al catálogo de la web y 
contacto por correo 
España Grupo Anaya 
Editorial 
administrador@anaya.es www.anaya.es 02-02-2015 Consulta por correo 
Brasil  Grupo TodoLivro 
Editora 
No consta www.todolivro.com 03-02-2015 Consulta al catálogo en la web 
Brasil Hispania Línguas 
Latinas Editora 
Ltda. 
hispania@hispanialinguas.com.br www.hispanialinguas.com.b
r 
03-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
Brasil JSN Editores jnoro@jsneditora.com www.jsneditora.com 03-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
 
España Laertes No consta www.laertes.es 02-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y a la web 
Brasil Larousse do Brasil – 
En web de Escala 
No consta http://www.escala.com.br/la
rousse?busca=larousse&tipo
=1 
02-02-2015 Consulta al chat de la página y por 
teléfono +55 (11) 38551000 
España Librería Áurea 
Clásicos 
 
aurea@libreriaaurea.com www.libreriaaurea.com 02-02-2015 Consulta por correo y a la web  
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España Librería Española e 
Hispanoamericana 
No consta www.libreriaespanola.com.
br 
03-02-2015 Consulta a la web 
Brasil Martins Editora livraria@martinseditora.com.br www.livrariamartinseditora.
com.br 
03-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y a la web 
Brasil Parábola Editorial parabola@parabolaeditorial.com.br www.parabolaeditorial.com.
br 
03-02-2015 Consulta al catálogo de la web y 
contacto por correo 
España Parragón info_americas@parragon.com www.parragon.com 02-02-2015 Consulta al catálogo de la web y 
contacto por correo 
Portugal Porto Editora  No consta www.portoeditora.pt 03-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y a la web 
Brasil Publifolha atendimento@publifolha.com.br www.publifolha.folha.com.
br 
03-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y a la web 
España Real Academia 
Española 
drae@rae.es www.rae.es 02-02-2015 Contacto por correo y consulta a la 
web 
 
Brasil SBS – Special 
Books Service 
No consta  www.sbs.com 03-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y consulta a la web 
España SGEL – Sociedad 
General Española de 
Librería 
direcciongeneral@SGEL.es www.SGEL.es 02-02-2015 Consulta al catálogo de la web y 
contacto por correo 
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España Tomson Paraninfo info@paraninfo.es www.paraninfo.es 02-02-2015 Consulta a la web y contacto por 
correo 
España Visor Libros info@visor-libros.com www.visor-libros.com 05-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y consulta a la web 
España Vox Editorial No consta. www.vox.es 02-02-2015 Consulta por correo en atención al 
cliente y consulta a la web 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 2 
PROPUESTA DIDÁCTICA 
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Actividades del curso de Gramática Contrastiva y Análisis de 
Errores 
 
1) Completa con artículos, contracciones o preposiciones + artículos según 
corresponda: 
 a) ____ español es un idioma derivado _____ latín vulgar; y 
los términos español y castellano son sinónimos. 
 
b) Nuestro piso no fue construido para ser una oficina. _____  
instalaciones son incómodas y muy pequeñas.  
 
c)   Tengo clase de español ____ lunes por la mañana. 
 
d) Enero es ___ primer mes _____ año. 
 
e)   ____ relación entre televisión y deporte se estrecha cada vez más, 
hasta el punto de que ninguno podrá ser un buen negocio sin la existencia 
___ otro. 
 
f) Sucre es la capital constitucional ___ Bolivia, pero la sede ____ gobierno 
está _____ La Paz. 
 
g) ¿Cuál es ___ principal universidad del país y dónde está? 
 
h) Londres está _____ Reino Unido. Y es la capital financiera____ país. 
 
i) Mi familia vive en un pueblito _____ Algarve; ¿y la tuya? Mi familia vive 
muy cerca ___ Río de Janeiro. 
 
j) ___ mejor que puedes hacer es estudiar español por medio de ______ 
gramática contrastiva; de esta manera, aprenderás muy rápido. 
 
 
2) Señala los artículos, contracciones o preposiciones + artículos que 
corresponde: 
 
a) ____ problema ______ medio ambiente afecta a todos _____ países por 
igual. Actualmente, ____ basura es uno ____ mayores problemas. 
    I.   Lo  II. Del III. El  IV. La V. Los VI. De el   VII. De los 
 
b) _____ viaje a Machu Pichu, en Perú, permite conocer ______ antiguas 
culturas precolombinas y descubrir _____ imponentes paisajes andinos. 
    I. La  II. Lo     III. El   IV. Las   V. Los VI. En el  VII. En los 
 
c) Entre ____ aves de rapiña, ____ águila brasilera, ____ harpía, es uno  
_____ ejemplares en peligro de extinción. 
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      I. Los      II. Las     III. Lo  IV. El  V. La  VI.  De los VII. El 
 
d) _____examen _____ ADN de ____  sangre permite detectar con un margen 
muy pequeño de error _____ grado de parentesco de dos seres vivos. 
      I. De él    II. Las   III. Del   IV. Lo   V. La   VI. El  VII. De 
 
e) _____ áreas desmatadas _______ floresta amazónica se transforman en 
un suelo estéril al faltarles _____ nutrientes de los que le proveen las hojas 
que caen _________ árboles al descomponerse. 
      I. Las      II. De las  III. Los  IV. De la      V. De los     VI. Del VII. 
El 
 
f) ____ que provoca ____ mayor parte _________ guerras son ______ 
intereses económicos.  
 I. La    II. Las  III. Los   IV. De las   V. Lo VI. El VII. De los 
 
g) ____ delicado de la cuestión arriba mencionada hizo que la mayoría 
______ países ______ continente se reunieran con urgencia para condenar la 
invasión, y así evitar la escalada bélica que solo podría perjudicar a  _____ 
países vecinos, entre ellos Brasil, porque tiene frontera con todas las naciones 
envueltas ______ conflicto. 
I. De los II. Del III. Los    IV. De el     V. Lo        VI. El      VII. En el 
 
3) Subraya en las oraciones los errores graves que encuentres referentes al 
uso de los artículos determinados: 
 
a) El sangre coagula rápidamente cuando sale del cuerpo de una persona. 
b) La análisis de la situación requiere atención y cuidado. 
c) Lo que sabe aprovechar las oportunidades siempre sale ganando. 
d) La borde de los platos casi siempre se estropea. El solución es lavarlos 
con cuidado. 
e) La aterrizaje del avión en medio del océano fue catastrófico. 
f) El bueno de las fiestas es la víspera. 
g) Las masajes en los pies son buenas para el salud. 
h) Las calambres desencadenan una serie de sensaciones 
desagradables. 
i) La ave más grande del mundo es la cóndor. 
j) Los  águilas vuelan muy alto. 
k) La hambre es insoportable a cualquier hora de la día. 
l) El indicado es continuar practicando. 
 
4) Corrige los artículos determinados de esta canción y comprueba tus 
correcciones escuchando la música Amarte a ti, de Ricardo Arjona: 
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Amarte a ti no es el mejor, lo tengo claro, 
Habiendo tantas cosas por hacer, menos traumáticas. 
Como hallarles figuras a las nubes, como ir al cine o no 
hacer nada. 
Amarte a ti no es el mejor, pero me gusta, 
Quizás estoy jugando como siempre a lo masoquista. 
En vez de distraerme con lo fútbol o con la internet como 
hacen todos. 
Amarte a ti no es el mejor, pero es perfecto 
Para encontrarle algún sentido a esta rutina 
De ser por siempre solo un ciudadano, solo uno más. 
Amarte a ti me hace sufrir, que es buena suerte, 
Para acordarme de que existo y de que siento, 
Para tener en qué pensar todas las noches, para vivir. 
Amarte a ti es uno veneno que da vida, 
Es un antorcha que se enciende si se apaga, 
Es el sublime junto con el idiota, es el que siento y a quién le importa. 
Amarte a ti es la verdad más mentirosa, 
Es el mejor del peor que me ha pasado. 
Es la ruleta rusa por un beso, es el de siempre improvisado. 
Amarte a ti es uno error, dice uno amigo que cree que ser feliz es estar libre, 
Y se pierde del matiz que da el incierto, amarte a ti. 
Es la embajada de uno instante en mi cerebro, 
Es también haberte odiado uno par de veces. 
Amarte a ti es uno absurdo y lo sabemos y así será mientras nos dure... 
 
 
5) Reemplaza los nombres propios por los pronombres sujeto: 
LA FAMILIA GONZALO(F) 
a) El bebé (José): ____________ 
b) La hija (Marta): ___________ 
c) El hijo (Carlos): ___________ 
d) El padre (Pedro): __________ 
e) La madre (Ana):___________ 
f) Familia Gonzalo:___________ 
g) Perro (Tobi):______________ 
h) Narrador (1a persona):______  
 
 
5.1) Observa la foto de arriba: es la familia 
Gonzalo. Este año, el centro de estudios al que asistes ha organizado un 
intercambio con Caracas, y te ha tocado vivir con la familia Gonzalo durante 
tres meses. Sustituye las letras por el pronombre sujeto correspondiente al 
nuevo miembro de su familia, como en el primer ejemplo: 
 
 
 
Perro (G)     Narrador  (H) 
 484 
 
1. Ellos  (f) son muy agradables y tienen una excelente relación conmigo. 
 
2. _________________ (e/h) vamos juntos a la escuela de idiomas en 
Caracas, queremos mejorar nuestro español. 
 
3. _______________(b/c) son hermanos y se llevan muy bien. Carlos está 
celoso de su hermano menor. _____(a) tiene 2 meses. 
 
4. _________(b/c) tienen un perro que se llama Tobi. 
_____________(b/c/g) van juntos a todas partes: playas, parques, 
montañas, pueblos y jardines. 
 
5) ______________(g/h) tenemos algunos problemas porque a mí no me 
gustan los perros para nada. 
 
6) _________(f) todavía no se han dado cuenta de que no me gusta el 
perro porque   ___________(h) disimulo muy bien. 
  
7) Al principio, el bebé y el perro eran los que más me molestaban en la 
casa. Sobre todo, porque __________(a/g) empezaban a hacer ruido al 
mismo tiempo. Eso me sacaba de mis casillas. 
 
8) Ahora ya estoy más acostumbrado y sé que _____________(a/g) son 
bastante ruidosos pero tienen un corazón de oro. 
 
 
INMOBILIARIA HIEDRA 
 
 
Esta es Amada Rojas. Es 
chilena, está soltera y tiene 32 
años. Habla español, inglés y  
portugués.  
Estudió empresariales en Río 
de Janeiro, en Brasil. Trabaja  
de secretaria en la Inmobiliaria 
Hiedra, de Santiago, en Chile.  
Es una mujer ambiciosa y  
quiere cambiar su puesto 
dentro de la compañía.   
Observe sus comentarios con 
respecto a algunos de sus 
compañeros de trabajo y a la  
relación que mantiene con 
ellos.  
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6. Reemplaza en el siguiente texto sobre Amada Rojas los números por los 
pronombres sujeto que se indican a través de los nombres propios que 
aparecen a continuación: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nosotros   (1/2) siempre trabajamos hasta muy tarde porque hay clientes a 
todas horas en la inmobiliaria. De todos los compañeros, los que más me 
molestan son ________________(4/6). _________(7) me piden hacerles de 
todo; ya les he dicho que no puedo ayudarles porque todos los días tengo 
problemas para terminar los informes que me ha pedido mi jefe. 
Además, les he dicho que no puedo correr el riesgo de perder este trabajo; 
por lo tanto, no pienso hacer nada más para _______(7). 
No todos son unos pesados en la inmobiliaria. _________________(5/2) nos 
llevamos muy bien. Desde que empecé a trabajar allá _________(5) me ha 
enseñado muchas cosas sobre el mercado inmobiliario. 
_______________ (3) es un tipo muy diferente de  
__________________(4/6). Él siempre hace sus cosas y no molesta a nadie.  
Le considero un hombre muy inteligente. ____________(3/2) tenemos buena 
relación y buen ritmo de trabajo. 
Mensualmente, ________________(2/1) tenemos algunos viajes de negocios. 
En general, solemos ir dos o tres veces al mes de viaje a ciudades cercanas a 
Santiago y también a Brasil y a Norteamérica.  
Tanto______ (7) como ______ (2) teníamos miedo de perder el trabajo 
después del terremoto que tuvo lugar en Chile, el 27 de febrero de 2010, pero 
afortunadamente eso no ocurrió 
 
 
7. Escoge la opción de uso de pronombres más correcta: 
 
a) ________________ (Yo y mi madre, Mi madre y yo, Yo y mia madre) 
hemos preparado las maletas para nuestro viaje a Córdoba. 
 
b) ________________ (Mis compañeros y yo, Yo y mis compañeros, Yo y 
mios compañeros) trabajamos desde las 7:00 hasta las 17:00 horas. 
 
c) El itinerario del viaje ha sido organizado por ____________(mi amiga y 
yo, mí y mia amiga, yo y mi amiga). 
 
d) De entre todos los empleados solo destacamos ______________(Ana y 
yo, yo y Ana, mí y Ana). 
 
El Jefe - Camilo (1) 
Amada (2) 
El agente inmobiliario – Sebastián (3) 
El gerente – Carlos (4) 
La agente inmobiliaria – Teresa (5) 
El administrativo – Miguel (6) 
Todos – (7) 
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e) Nos han ascendido a ________ (yo y Pedro, Pedro y a mí, Pedro y mi) 
en el trabajo.  
 
f) La empresa va a pagar un curso de portugués a los empleados, pero 
_______________(ni Ana ni yo, ni yo ni Ana, ni yo y ni Ana) queremos 
hacerlo. 
 
g) ________________(Mi marido y yo, Yo y mi marido, Mio marido y yo ) 
vamos a abrir un negocio en México. 
 
 
8. Escribe diez líneas sobre ti y tus planes de futuro con alguien cercano 
(amigos, novio/a, marido/esposa, hijos, familiares…): 
______________________________________________________________
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________
______________________________________________________________ 
 
 
9. Corrige todos los errores pronominales del texto: 
 
 
 
Marta nos cuenta su 
experiencia 
en el colegio. 
 
Yo y mi profesor de lengua nos llevamos 
muy bien. Yo siempre hago los deberes y 
ello aprecia mucho mi esfuerzo porque ve 
que mis compañeros no hacen nada. Hay 
otros profesores que opinan lo mismo 
sobre yo. A yo me da igual porque me 
gusta mucho estudiar lengua. Nos pone 
cada día muchos ejercicios gramaticales y 
también redacciones. A casi ninguno de 
los estudiantes les gusta estudiar 
gramática. Yo y mis compañeros  nos 
gusta mucho la lectura. Por ello siempre 
nos dan muchos libros para leer. 
Llego a casa siempre cargada de libros, y 
mi hermana menor siempre me pide que 
lea algo antes de que ella se duerma. A 
nosotros no nos molesta.  
Yo y Paula pasamos más de dos horas 
cada día leyendo libros hasta que nos 
llega el sueño. Nosotros siempre hemos 
recibido estímulos literarios de la familia. 
Nuestras padres nos leían un cuento 
cuando éramos más pequeñas.   
Yo y mi hermanita tenemos mucho en 
común. La quiero mucho.  
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10. Escucha la canción Tú y yo, de Juanes, y corrige las partes donde el uso 
del pronombre sea incorrecto: 
 
Yo y tú… 
nos amamos de verdad 
y hemos hecho de un lugar, un hogar... tú y yo. 
El mejor tiempo de mi vida han sido estos años que he pasado junto a ti, mi 
corazón. 
¡Cuántas cosas no hemos vivido, 
Cuántas glorias y derrotas, yo y tú! 
Unidos para siempre porque nos amamos, 
y el uno al otro nos necesitamos, 
por el amor de todos estos años 
te quiero dar esta canción. 
Sabes que este amor ha sido hecho a mano, 
así como los buenos artesanos, 
con mucho pulso, con mucho cuidado y dedicación. 
Te digo... 
Mira qué bonita que puede ser la vida ahorita, 
aprovechemos que nos brinda la compañía tuya y mía, 
que esta casa necesita de ti para que esté más bonita. 
Aprovechemos, vida mía, que nos amamos sin medida. 
 
Yo y tú... 
Que nos amamos, tú y yo... 
Que nos deseamos, tú y yo... 
Hasta la muerte, tú y yo.... 
Tú y yo... 
nos amamos de verdad 
y hemos hecho de este amor un valor, yo y tú... 
Desde que en  mi vida entraste tú 
nunca antes había estado tan feliz, mi corazón. 
¡Cuántas cosas no hemos vivido, cuántas glorias y derrotas, tú y yo...! 
Unidos para siempre porque nos amamos, 
y el uno al otro nos necesitamos, 
por el amor de todos estos años 
te quiero dar esta canción. 
Tú sabes que este amor ha sido hecho a mano, 
así como los buenos artesanos, 
con mucho pulso, con mucho cuidado, con dedicación. 
Te digo... 
 
Mira qué bonita que puede ser la vida ahorita, 
aprovechemos que nos brinda la compañía tuya y mía, 
que esta casa necesita de ti pa' que esté más bonita. 
Aprovechemos, vida mía, que nos amamos sin medida. 
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Tú y yo... 
Que nos amamos, tú y yo... 
Que nos deseamos, yo y tú... 
Hasta la muerte, tú y yo... 
(X2) 
 
11. Escríbenos cómo son todas las mañanas en casa de Jorge desde que se 
despierta hasta la hora en que va a trabajar. Utiliza los verbos situados en la 
parte superior de cada imagen: 
 
 Despertarse  desayunar    levantarse ducharse   vestirse salir 
 
 
11.1. Elabora preguntas sobre su rutina y contéstalas. Para ello, utiliza los 
verbos del ejercicio anterior con la forma tú, en un primer momento, y luego, 
usted: 
 
Por ejemplo:  
¿A qué hora te levantas? (tú) – Me levanto a las siete de la mañana.  
¿A qué hora se levanta? (usted) – Me levanto a las siete de la mañana. 
 
 
11.2. A continuación, debes hacer lo mismo que en la actividad (11 y 11.1) 
pero utilizando los verbos y las expresiones volver, cenar, ver la televisión, 
ponerse el pijama, acostarse y dormir. 
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12. Observa la historieta “Descubriendo el mundo” y señala los usos del  
voseo. Luego, sustitúyelos por las formas del tuteo.  
 
 
 
 
12.1. Ahora elabora un diálogo formal para la viñeta de abajo utilizando el 
pronombre de tratamiento usted: 
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13. Pon el verbo en la forma correcta de tuteo en las siguientes oraciones:  
 
a) Tú (hablar) __________ demasiado.  
b) ¿Qué tal (estar) __________?  
c) (Ser) __________ amigo de Carlos, ¿no?  
d) ¿Por qué (reírse) __________ tanto?  
e) ¿(ir) __________ a escribir un informe?  
f) No (hablar) __________ de este asunto.  
g) (Venir) __________ temprano todos los días. 
h) No (tener) __________ miedo de la oscuridad.  
i) ¿(Cantar) __________ mucho en las fiestas?  
j) Seguro que tú (poder) __________ hacerlo. 
 
 
14. Corrige en el cuadro los verbos en presente de indicativo y la posición de 
los pronombres reflexivos: 
 
Infinitivo 
Pronombres de tratamiento 
Informal Formal 
Tú Ud. 
Despertarse Despiertas-te Se despieta 
Levantarse Te levanta Se levanta 
Desayunar Desayuna Desayuna 
Ducharse Duchas-te Se ducha 
Vestirse Te vistes Viste-se 
Salir Salis Sale 
 
 
15. Elige uno de los adverbios situados entre paréntesis para completar las 
frases: 
 
a) Mis padres ______(todavía, aunque) me tratan como a un niño.  
b) _______(solo, apenas) llegó a casa, sonó el teléfono.  
c) ¿Podemos hablar ahora o estás ocupada? _______(¡cómo no!, pues 
no) para ti siempre tengo tiempo. 
d) ________(en cuanto, mientras) yo hago las camas, tú quitas el polvo. 
e) Me despierto ______(luego, pronto) todos los días. Sobre las 05:30 
horas. 
f) ¿_________(cómo que no, cómo no) han contratado a Luisa, si tiene 
un currículum estupendo? 
g) ________(también no, tampoco) me gusta esta película. 
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16) Corrige los demostrativos en negrita de las frases, adaptando estos al 
adverbio de lugar (aquí, ahí, allí) como en el ejemplo: 
 
Aquí hay una perfumería. ¿Cuánto cuesta aquella esta crema? 
 
a) Ahí hay unos churros riquísimos. ¿Cuánto cuestan aquellos churros? 
b) Aquí hay una panadería. ¿El pan de aquella panadería está bueno? 
c) Allí hay una lencería. ¿De qué talla es este sujetador? 
d) Aquí hay unos cines. ¿Aquellos cines son en 3D? 
e) Allí hay una tienda de ropa ZARA. Esta chaqueta negra de piel de Zara 
es una monada. 
f) Ahí hay algunos restaurantes españoles. ¿Son caros aquellos 
restaurantes? 
g) Allí hay leche entera. ¿Aquellos leche es entera? 
h) Aquí ponen unas tapas riquísimas. ¿Qué tipo de tapas son aquellas? 
i) Aquí hay una lavandería. ¿Cuánto cuesta el lavado de aquella 
gabardina? 
j) Allí hay una ferretería. ¿De qué marca son estas ollas? 
 
 
17. Rellena los huecos con la preposición en + el demostrativo conveniente: 
 
a) Hay un edificio ________(en-aquí) esquina. 
b) Hay un médico muy bueno ________(en-allí) hospital. 
c) _______ (en-aquí) casa hay un vista estupenda al mar. 
d) ¿Qué compras ______(en-aquí) tienda? 
e) Las llaves están ______(en-allí) cajón del armario. 
f) Hay documentos importantes _______(en-allí) cofre. 
g) Hay dos aeropuertos _______ (en-aquí) ciudad. 
h) No hay ninguna gasolinera _____(en-aquí) barrio. 
i) Hay 12€ _____(en-aquí) cartera de mamá.  
 
 
18. Corrige los adjetivos posesivos de las oraciones como en el ejemplo: 
Modelo: Luisa tiene un salón muy grande. Tu Su salón es muy grande. 
 
a) Juan tiene una moto nueva. Tu moto es nueva. 
b) Mamá tiene una casa muy pequeña. Tu casa es pequeña. 
c) La familia Gonzalo tiene un coche caro. Mi coche es caro. 
d) Juan tiene un coche descapotable. Tu coche es descapotable. 
e) Vosotras tenéis unos vestidos muy monos. Sus vestidos son monos. 
f) Nosotras tenemos una habitación enorme. Vuestro habitación es 
enorme. 
g) Los abuelos de María tienen 90 años. Tus abuelos tienen 90 años. 
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19. Completa las oraciones con los heterotónicos adecuados: 
 
a) En la conferencia harán falta dos ____________ (Micrófonos, 
Microfónos, Microfónes). 
b) Me molesta mucho la _____________ (Burocracia, Burocracia, 
Burócracia). 
c) He estudiado toda la vida español en una ____________(academia, 
académia, academia) 
d) Mi papá tiene un problema de salud  ___________ (cardiaco, cardíaco, 
cardíaco). 
e) Es muy importante desarrollar la autoestima de los adolecentes a 
través del _________ (elogio, elogío, elogio). 
f) Tengo ________(fobía, fobia, fóbia) a la oscuridad. 
g) En 2009 se produjo la _________ (epidemia, epidemía, epidémia)  de 
la gripe aviar. 
 
 
20. Indica el género más adecuado de los artículos (determinado o 
indeterminado) en las siguientes frases: 
 
a) Para preparar la sopa voy a utilizar ____ fideos que acabo de comprar. 
b) Este año haremos  _____ viaje a Córdoba. 
c) ____ puente del río Manzanares es una maravilla. 
d) Le envié a mi papá ___ postal de Barcelona. 
e) _____ paisaje de la Patagonia es bellísimo. 
f) Los mexicanos tienen _____ costumbre de hacer la comida muy 
picante. 
g) Muchas actrices se han operado _____ nariz. 
h) Me gusta llevar ____ tubo de maquillaje en el bolso. 
i) ____ aprendizaje de la lengua española requiere mucha atención por 
sus diferencias con el portugués. 
j) La gente en Brasil baila ____ samba. 
k) Puede pasarme ____ leche, por favor. 
l) La empresa Tetra Pak fabrica ___ envase retráctil. 
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21. Corrige los errores en el texto en los casos en que sea necesario: 
 
La insomnio 
 
La insomnio es la incapacidad prolongada para conciliar el sueño. Los motivos 
pueden ser diversos como una dolor, una cólico, una viaje en avión, un 
problema con un familiar o/y en el trabajo. En algunos casos la origen es más 
grave, como una depresión profunda. Los pesadillas también pueden generar 
problemas con el sueño, sobre todo, si se ha ido por la noche solo a una 
estreno de película de miedo. Lo más recomendable es que acuda a su 
médico si su insomnio es a causa de la dolor, la ansiedad o la depresión. 
Procure informarle de si es frecuente esa dificultad para dormir y de si los 
problemas de sueño persisten a pesar de probar estrategias para controlarlos.
  
Autora: Gisele Simões 
 
 
 
 
22. Señala los problemas heterosemánticos de las frases y reescríbelas 
utilizando la palabra  adecuada: 
 
hueso   avergonzada   taller   cubierto 
botella                               vaso   éxito  
 
a) Cuando el profesor descubrió que estaba copiando quedó 
embarazada. 
b) Los talleres están en el cajón de la mesa. 
c) Bebía directamente de la garrafa. 
d) El perro traía un oso en la boca. 
e) Llevé el coche a la oficina porque se rompió el limpiaparabrisas. 
f) Aquí un copo de agua cuesta 10 euros. 
g) Esa cantante ha tenido mucho suceso. 
 
 
23. Completa apocopando cuando corresponda los adjetivos bueno, primero, 
malo, ninguno, alguno o grande: 
 
1. Encontró una ______________ solución para el problema. 
a) Buena  b) Buen c) Mala 
 
2. Almodóvar nunca ha escrito un _____________ guión. 
a)  Bueno    b) Malo c) Mal 
 
3. Es realmente un ____________profesional. 
a) Mala  b) Gran c) Buen 
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4. Estuvo un _________ rato hablando conmigo por teléfono. 
a) Bueno  b) Malo c) Buen 
 
5. Su despacho es muy ____________. 
a) Gran  b) Mal  c) Grande 
 
6. Siempre fue el __________ alumno de clase. 
a) Bueno  b) Malo c) Primer 
 
7. No le veo hacer _____________ esfuerzo para mejorar en su 
trabajo. 
a) Ninguno b) Alguno c) Ningún 
 
 
24. Elige la palabra adecuada dentro del contexto de la frase: 
a) El cólera / La cólera es una enfermedad que se transmite a través 
de las aguas contaminadas 
b) No me gustan las manzanas / *los manzanos,  prefiero las peras o 
los plátanos. 
c) Caminaba muy distraído, pensaba en las vacaciones y de pronto 
se chocó contra una pared y se dio un golpe en *el frente / la 
frente. 
d) Si tuviera el capital / la capital suficiente me compraría una casa 
bien grande en el capital / la capital. 
e) Creo que *el rosa / la rosa te sienta mejor que ese verde que 
llevas. 
f) Obedecer *los órdenes / las órdenes que no se justifican no 
siempre es fácil. 
g) La sociedad nunca se ha ocupado mucho de las personas que 
viven *al margen / a la margen de ella. 
h) Acabamos de entregar un original al editorial / a la editorial y 
estamos esperando su respuesta para saber si publican la 
colección completa de cuentos. 
 
 
25. Escoge la perífrasis verbal más adecuada para cada frase: 
 
a) Si no está claro el plan, por favor, (deben preguntar / deben de 
preguntar) ahora. 
b) (Iban salir / iban a salir) a la calle cuando Rebeca recordó de pronto 
que no había cerrado el gas. 
c) (Vuelve a /vuelve para) trabajar en septiembre. 
d) María (está a pagar / está pagando) un coche nuevo. 
e) (Tengo que trabajar / tengo de trabajar) cada día si quiero pagar mis 
cuentas. 
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f) Todos mis amigos (vienen a visitarme / vienen visitarme) en verano. 
g) (Voy a cenar / voy cenar) con mi novio esta noche. 
h) (Hay que / ha de) estudiar para el examen. 
 
 
26. Corrige las perífrasis verbales en los casos en que sea necesario: 
 
a) María del Carmen está a esperar a mi hermano desde hace media 
hora. 
b) Los futbolistas lesionados no van a jugar esta noche pero el equipo 
debe ganar el partido. 
c) Debe de hablar por los codos como su madre. 
d) Todo el mundo estaba riéndose de él, y él venga a repetir las 
mismas tonterías. 
e) La gente tiene de ser más preparada para este trabajo. 
f) En aquel momento, estuve a punto de marcharme sin que nadie me 
viera, pero me contuve. 
g) ¿Otra vez vas cambiar todos los muebles de tu casa? No ganas lo 
suficiente para lo que gastas. 
h) Esperen un poco más, que van a dar la noticia en la radio. 
 
 
27. Escoge la respuesta adecuada:  
 
 
 
28. Rodea con un círculo la respuesta correcta. El signo Ø significa ninguna 
de las opciones: 
 
a) Vamos en/de/Ø avión a Santander, será lo mejor. 
b) Me gusta de/Ø/a la sopa de marisco. 
c) Cuando éramos niños jugábamos a/en/Ø las cartas con nuestros 
abuelos. 
d) Te pareces tanto con/Ø/a tu papá que parecéis hermanos. 
e) Tardaste para/en/a llamar y busqué ayuda en otros profesionales. 
f) Todos mis compañeros de trabajo intervinieron para/en/a aquel 
a- para-con a) Paco le hizo un regalo _______ su novia. 
con-en-por b) Anteayer lo saludé ______ el metro. 
de-para-con c) Ya son las nueve y ella no llega. ¡______ la prisa que tengo! 
al-en-por   d) Me apetece ir _____ teatro esta noche. 
para-a-por    e) El profesor enseña lengua _____ sus alumnos. 
de-a-por f)  Me gusta salir _____ la noche. 
en-por-a g) Anímate, hombre, las cosas no hay que tomárselas tan___serio. 
a-para-de h) Me voy ______ Sevilla este festivo. 
para-en-por i) El negocio de mi padre va de mal _____ peor. 
para-a-en j) Llegué ______ casa hecha polvo. 
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asunto. 
g) Volveré de/en/con tren, creo que es lo más seguro y rápido. 
h) No me fío Ø/de/en las personas a quienes les gusta mucho el 
dinero. 
i) Necesito de/en/Ø tu coche para viajar el próximo festivo. 
j) A Manuel le gusta de/Ø/a comer en aquel restaurante chino. 
k) Esperé Ø /por/a Rodrigo durante dos horas y no apareció. 
l) Begoña vuelve por/en/Ø e l 6 de noviembre. 
m) Julia se aproximó Ø/de/a la ventana. 
 
 
29. Escoge el comparativo correcto para cada una de las siguientes 
oraciones: 
 
a) Mis amigos son _____________(tanto/tan) guapos como yo. 
b) Los brasileños no suelen saber___________(tan/tantos) idiomas 
como los europeos. 
c) María está ____________(tan/tanto) feliz con su vida en Maputo. 
d) La comida portuguesa es ________(tan/tanto) buena como la 
española. 
e) En términos de experiencia, tengo ______________(más de/más 
que) ella. 
 
 
30. Escoge la opción correcta entre las propuestas. Puede que haya más de 
una respuesta correcta: 
 
a) Ella dijo la verdad para mí. (Ella dijómela/La me dijo/Ella me la dijo) 
b) Él hizo el dibujo para ti.  (Él lo te hizo/  Él te lo hizo/Hízotelo) 
c) Estoy haciendo el dibujo para ti. (Estoy haciéndotelo/ Te lo estoy 
haciendo/ Estoy te lo haciendo) 
d) Voy a comprar esta blusa para ti. (Te la voy a comprar/Voy a 
comprátela/Voy a comprártela) 
e) Vendí mi casa a ellos. (Se la vendí/La se vendí/Le la vendí) 
f)   Traiga las corbatas para nosotros.(Las nos traigan/Nos las 
traiga/Tráiganoslas) 
 
 
31. Escoge la respuesta más adecuada: 
 
1. Fueron al cine y ___________ encantó la película. 
a) le       b) les       c) los       d) se 
 
2. A ___________ no __________ apetece comer esta comida. 
a) él/se    b) te/ti    c)usted/se  d) nosotros/nos       
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3. A ________ y a _________, hay muchas cosas que nos unen. 
a) tú/mí    b) ti/él      c) tú/yo     d) ti/mí 
 
4. Estáis totalmente decididos. No ___________ casaréis. 
a) le      b) les  c) los        d) os 
 
5. Según ___________, no llegaremos al final del curso. 
a) ti     b) mí     c) ello       d) él 
 
 
32. Mira las imágenes y escribe, con la preposición adecuada, cinco oraciones 
que relaten la vida de Gema que, al parecer, es bastante movida: 
 
 DE EN PARA CON A 
 Gema trabaja todo el día pero… 
1._______________________________(gustar/chatear/novio) 
2. _______________________________(escribir/correo/novio) 
3. __________________________________(quedar/novio/cine) 
4. _______________________________(comprar/entrada/cine) 
5. _________________________________(llegar/tarde) 
 
 
33. Escriba tres oraciones relacionadas con las funciones de cada persona 
dentro del aeropuerto 
 
  tener que, haber que, deber, haber 
           
+infinitivo 
  poder   
 
 Obligación Posibilidad 
 
Personal del mostrador  
de la compañía 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Obligación Posibilidad 
 
Azafata 
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34. Rellena el diálogo con las perífrasis verbales : poder + infinitivo (2x), deber 
de + infinitivo e ir + a (3x): 
 
 
 
35. María y tú vais a viajar este fin de semana a Santiago de Compostela. 
María necesita ayuda para hacer la maleta, ayúdala: 
  
 
 
Construye frases con las recomendaciones de Pedro. 
Ej.: María, debes separar la ropa blanca de la ropa de color.  
Vocabulario útil: pijama, bolso, pantalones cortos, gorra, calcetines, vaqueros, 
camisetas, jersey, calzoncillos, zapatillas, sudadera, chándal y pañuelo. 
 
 
 
 
Diálogo:   
En el mostrador 
 
¡Buenas tardes! Me llamo Alejandro Gómez 
Iglesias.  
¿Adónde viaja usted, por favor? 
________ Sevilla.  
¿_____ ver su pasaporte, por favor?  
Aquí tiene. 
Gracias.¿_______ facturar equipaje? 
Sí. _____ facturar una maleta y llevo también un 
bolso de mano. 
Si quieres, _____ elegir su asiento.¿Ventana o 
pasillo? 
Prefiero ventana, por favor. 
Perfecto, aquí tiene: puerta 13, embarque a las 
22:30. Su asiento es el 13A. Buen viaje, señorita. 
_______ Lisboa a las 22:30, hora de Lisboa. 
Gracias, muy amable. Adiós. 
Gracias. 
Y ahora contesta a las 
preguntas: 
 
 ¿Adónde va la viajera? 
_______________________ 
 
 ¿Cuántas maletas va a 
facturar? 
_____________________ 
 
 ¿Va a sentarse en ventana 
o pasillo? 
____________________ 
 
 ¿Por qué puerta sale el 
vuelo y a qué hora? 
___________________ 
  Deber... 
  Tener que... 
  Poder… 
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36. Escoge entre las formas correspondientes del pretérito perfecto o del 
pretérito indefinido de los verbos situados entre paréntesis: 
 
a) Mi novia siempre (ha sido/fue) _________ la primera en todo. 
b) Esta semana (visité/he visitado) ________ a mis parientes. 
c) Hace pocos días mi marido (explicó/ha explicado) _________ lo que 
pasaba. 
d) Ayer mi amigo (ha celebrado/celebró) ___________ su cumpleaños. 
e) Ella lo (conoció/ha conocido) __________ en su cumpleaños. 
f) Hoy (trabajé/he trabajado) __________mucho. 
g) Este escritor solo (ha escrito/escribió) ______un libro a lo largo de 
este año. 
h) Ayer (hemos comido/comimos) ___________ en un restaurante 
fenomenal. 
i) Cuando él me (conoció/ha conocido) __________no era más que un 
infeliz. 
j) Anoche no me (gustó/ha gustado) ___________ nuestra 
conversación. 
 
 
37.  Corrige los tiempos verbales del siguiente texto: 
 
Hola, Maribel: 
¿Qué tal todo?  
Ayer hemos ido al cine con Fermín y Carmina y vimos Los abrazos rotos. 
Esta tarde fui a ver El secreto de sus ojos, de Juan José Campanella, que 
es mucho mejor. Lo que no entiendo es cómo no ha ganado más goyas.  
A la salida del cine me encontré con una manifestación por la crisis. Me he 
unido a la marcha. Bajamos por la calle Gran vía, luego por Plaza de 
España y acabamos en  Príncipe Pío. Cuando llegamos a Príncipe Pío ya 
era de noche; allí ha terminado la manifestación con un minuto de silencio. 
Me he encontrado con Sonia y Juanjo, que también estaban en la 
manifestación. Fuimos a tomar unas cañas; en el bar tenían la tele puesta 
y daban los resultados de las elecciones de Uruguay. Ganó José Mujica. 
También han dicho en las noticias que nada más ganar las elecciones ha 
cogido un vuelo a España. Este viaje ha sido considerado insólito por 
mucha gente. 
 
Un fuerte abrazo, y estoy a la espera de noticias tuyas. 
 
Cristina Rodríguez 
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38. Escoge entre los siguientes verbos el más adecuado para cada hueco en 
el texto. El verbo debe ir en imperativo en la segunda persona del singular:  
 
 
 
  
 
 
  
1_____ a tus amigos con las voces de los imitadores de tus personajes 
famosos preferidos. 2_____ cumpleaños, 3_____perdón, 4______ a alguien 
una fiesta o 5_____ que te llamen. Ya puedes con MENSA-FAMOSO, de 
Navegalia, el servicio que te permite enviar divertidos mensajes con voces tan 
reales que todos creerán que son auténticas. Ahora serás el más original 
cambiando las melodías de tu móvil tantas veces como quieras o incluso 
teniendo una por cada grupo de llamantes. 
6_____ tu melodía preferida y ¡será tuya! Es muy fácil, solo tienes que enviar 
un mensaje al 5666. También puedes compartir con tus amigos las mejores 
melodías enviándoselas. 7______ un mensaje corto desde tu móvil al 5666. 
Solo cuesta 0,9 euros + IVA. 
8______ un toque personal a tu móvil con los logos más divertidos. Solo 
tienes que escoger el que más te guste, enviando un mensaje corto desde tu 
móvil al número 5666. 
 
 
39. Selecciona la segunda persona del imperativo en estilo informal. Joaquín 
empieza a estudiar español. Ha conseguido su primer trabajo en España.  
 
a) ________(acuéstese/acuéstate) temprano para que al día siguiente no 
llegues tarde al trabajo. 
b) __________(levántate/levántese) a las 06:30. 
c) __________(dúchese/dúchate) antes del desayuno. 
d) __________(hazte/hágase) la cama antes de salir de tu habitación. 
e) __________(ponte/póngase) un buen abrigo porque es invierno y hace 
mucho frío. 
f) __________(sírvete/sírvase) tú mismo la comida, que estará, ya hecha, 
en la cocina.  
g) Para ir al centro de la ciudad, __________ (coge/coja) el autobús 11. 
h) __________(ofrécete/ofrézcase) para ayudar en la limpieza de la casa. 
 
 
 
 
pedir 
organizar 
 
sorprender
 
escoger 
 
recordar 
 
enviar 
 
darle 
 
felicitar 
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40. Completa estas frases con la forma correspondiente de la lista:  
 
1. a) De pensar   b) Al pensar    c) Se pienso 
2. a) Fue solo tú pedires  b) Si tú pedires   c) Pedirlo tú 
3. a) Haberte conocido  b) Tenerte conocido   c)Te tener conocido 
4. a) Ya que no estaba  b) Por no estar   c) Al no estar tú 
5. a) Mismo que sea  b) Con ser     c) Para ser 
6. a)  Fue solo ella ler  b) Al ler    c) De tanto leer 
7. a) Saludarem   b) Saludar    c) Saluda 
 
1) Me pongo triste __________ en aquella tragedia.  
2) _________ y el jefe nos adelantó las vacaciones. 
3) Encantado de ______________________.  
4) ___________ en casa, llamé a la vecina. 
5) ___________  el que más trabaja, es el menos rico. 
6) ___________  libros de amor, Leticia se enamoró de un personaje de sus 
libros. 
7) Se marcharon después de ___________ a todos.  
 
 
41. En esta actividad debes evaluar los hábitos alimentarios de Ana. Acaba de 
irse a México para estudiar español, y está buscando un endocrino porque 
tiene muy malos hábitos alimentarios y una gastritis aguda. Mientras 
encuentra a su médico, oriéntale con respecto a lo que crees que debe hacer 
utilizando las siguientes preposiciones:  
 
          
 
 
     
  Ej.: Al comer por la noche, elija comida ligera, como una sopa de pollo  
 
Escribe una breve redacción sobre tus hábitos alimentarios. ¿Crees que son 
sanos? Utiliza las preposiciones anteriores. 
______________________________________________________________
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________
______________________________________________________________ 
 
 
42. Completa las siguientes oraciones con tiempos verbales en subjuntivo:  
 
a) Tal vez (llegar, yo) ____________ a casa temprano hoy. 
b) Ojalá mi jefe (acordarse) _________ de comprar el periódico.  
c) Si (sacar, él) _________ buenas notas, se pondría muy contento. 
d) Si (estudiar) _________, habría aprobado todas las asignaturas en 
junio. 
Al           A           Con         De           Para            Por 
 502 
 
e) Trabajaríamos más si (ganar)___________ un sueldo mucho mejor. 
f) Habríamos conseguido los primeros lugares, si (correr) ____________ 
el maratón con la cabeza y no solo con las piernas. 
g) Ojalá (conseguir, él) __________ llegar a tiempo a la cita. 
h) Quizás (recibir, yo) ________ esa carta antes del mediodía. 
 
 
43. Escoge la forma verbal más adecuada para cada frase: 
 
a) Si no ____________ quedarnos en tu casa, iremos a un hotel. 
(podamos, podemos, podermos) 
b) Si _______ ahora, despertaremos pronto mañana. (nos dormimos, nos 
dormirmos, nos dormir) 
c) Cuando _______ lo que busco, lo compraré en seguida. (encontrar, 
encuentre, encontre) 
d) Tal vez _______ visitarme la semana que viene. (quiera, querrá, 
querer) 
e) ¿Y si el mayor ________ algo todavía más caro? (elige, elija, eligir) 
f) Ojalá _____ antes de que nos descubran. (huíamos, huyamos, huir) 
g) Mientras el gobierno ________ la obra, empecemos la carretera. 
(concluía, concluir, concluye)  
h) Cuando ________ a un hombre guapo, joven, rico y sin compromiso, 
presentádmelo inmediatamente.(conozcéis, conozcáis, conocer) 
i) Hagas lo que ______, nunca contentarás a todo el mundo. (hacer, 
hagas, haces) 
 
 
44. Rellena los huecos con las formas adecuadas de los verbos en presente 
de subjuntivo:  
 
Siempre hay nuevas formas de divertirse (estar, tú) ________ donde (estar, 
tú)_________; (salir, tú) _________ con quien (salir, tú) _________; (hacer, 
tú) _______ lo que (hacer, tú) __________; (practicar, tú)  __________ lo que 
(practicar, tú) _________; (*montártelo, tú) _____________como (montártelo, 
tú) ________, ¡**a tope sin drogas!     
Montártelo: expresión coloquial que equivale a “organizarse”. 
** A tope: expresión coloquial que equivale a “al máximo”.  
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45. Escucha el audio y completa el texto con la forma del imperfecto de 
subjuntivo: 
Me he inscrito en un programa de intercambio en Bogotá, pero no conozco 
muy bien la ciudad. Por eso, le pedí consejo a mi profesor de español, quien 
me dio algunas ideas antes de viajar a Colombia. Me dijo que ___________ 
(visitar) el Parque Metropolitano Simón Bolívar, y que cuando ____________ 
(llegar) a la estación de Simón Bolívar, no ____________ (coger) un taxi, sino 
que ___________ (seguir) caminando hasta la puerta de entrada y que, desde 
allí, ____________ (subir) por el Jardín Botánico. También me dijo que, 
aunque __________ (estar) cansada, no ___________ (sentarse) en los 
bancos del Paseo y que camine hasta el Jardín Botánico. Mi profesor me 
recomendó también visitar el Bosque Popular. Me dijo que no iba a tener 
tiempo suficiente para ver todo, ya que  el parque y el Jardín Botánico son 
muy grandes, y que lo mejor sería que________ (volver) otro día. 
 
 
46. Rellena los huecos con la forma verbal que corresponda:  
 
a) ¡Ojalá _______ (recibir - Pedro) la carta que esperaba! 
b) ¡Ojalá (resolver - yo)_______ los problemas!  
c) Me alegro mucho de que ______________(venir – tú) a mi fiesta. 
d) El jefe querrá que ____________(terminar - nosotros) el proyecto para 
el lunes. 
e) No creo que mis amigas ___________(ir - ellas) ya. 
f) Llámame cuando ____________(recibir - tú) mi mensaje. 
g) Estaré tranquilo cuando ________(resolver – vosotros) el problema. 
h) Fue una sorpresa que tus padres ________(venir – ellos) a visitarte. 
i) Espero que __________(pasar – vosotros) un fin de semana 
agradable. 
j) Te ayudaré cuando ___________(terminar – yo) mi trabajo. 
 
 
47. Pon los acentos donde corresponda: 
Hablar nos parece normal, humano, una actividad tan natural como andar, 
respirar, beber… Sin embargo, no poseemos ningun organo especifico de 
comunicacion verbal. La boca, la lengua y los dientes sirven para deglutir, 
saborear y desgarrar los alimentos. Los pulmones son, en primer lugar, para 
respirar, y el diafragma para servirles de soporte. Faringe, laringe y traquea 
sirven de cauce para el aire. Al deglutir, nos servimos de la glotis, y el velo del 
paladar une la boca y la nariz para que realicemos todas las operaciones de 
respiración y deglucion. Lo unico que queda: las cuerdas vocales que, en 
realidad, son unas membranas bastante subdesarrolladas si las comparamos 
con otros organos. O sea, que hablar no es tan natural. La prueba es que, a 
los dos gritos, nos quedamos afonicos. 
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48. Separa en sílabas las siguientes palabras y subraya la sílaba más fuerte: 
 
1. Batuta = __________________________ 
 
10. Cantidad = ____________________ 
2. Arpa = ___________________________ 11. Sabor = _______________________ 
3. Reloj = ___________________________ 12. Micrófono = ____________________ 
4. Clavel = __________________________ 13. Vértebra = _____________________ 
5. Perejil = __________________________ 14. Público = ______________________ 
6. Bonita = __________________________ 15. Helicóptero = ___________________ 
7. Rosa = ___________________________ 16. Aéreo = _______________________ 
8. Hombre = _________________________ 17. Vídeo = _______________________ 
9. Muchacho = _______________________ 18. Pollo = ________________________ 
 
 
49. Corrige los errores en las palabras con acentuación inadecuada: 
 
“Aprender es cómo ir abriendo ventanas que dán al exterior: asomarse y 
descubrir paisajes que siempre han estado álli, pero que no los habías visto. Y 
saber que un arból, ádemas de ser arból, tiene un nombre. Tambíen es librar 
batallas con numeros, que se resisten muchas veces a que los domines. 
Aprender es una fantastíca aventura, lejos de toda rutina”. 
 
50. Escoge la palabra correcta en estas frases: 
 
a) No _______ (sé, se) si ellos vendrán mañana a tu casa. 
b) ¿Tomas _______ (café, cafe) , _____ (té, te) o leche? 
c) A ____(mí, mi) me han dicho que _____(el, él, ello) estudia 
______(más, mas) que mi hermano. 
d) Muchos de ellos _______ (decían, decián) que _______(si, sí). 
e) ____(tú, tu) nada sabías respecto a tu hermano. 
f) ______________(díganmelo, digánmelo, diganmélo), por favor. 
g) ______(aún, aun) no ha llegado el señor _________ (García, Garcia). 
h) _______(solo, solo) faltan cinco _______ (días, dias) para los 
_____________(éxamenes, exámenes).  
 
51. A continuación escucharás algunas palabras que tendrás que acentuar 
correctamente cuando sea necesario: 
Ultimo Azucar Futbol 
Tabu Album Debil 
Despues Corazon Heroe 
Hacian Agilmente Abreselo 
Acentuo Baul Merito 
Practicamente Martir Frances 
Quien (interrogativo) Cual (exclamativo) Todavia 
Pagare Cuanto (interrogativo) Cuentaselo 
Por Piel Jabali 
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52. Escucha las palabras y completa con r / rr / j / g: 
 
____amón 
____amón 
____ota 
abe_____a 
 
e______or 
pa_____o 
eli_____o 
cama_____e____o 
espe_____o 
___uta 
ele_____ir 
_____itano 
 
 
53. Escucha y completa con b o v: 
 
 
54. Actividad de corrección de grafías en los textos: 
 
a) Corrige los usos incorrectos de b o v: 
Luis se despertava temprano. Cogía la bicicleta y salía sin rumbo fijo a la caza 
de algún amigo. Si tenía suerte, iva a bañarse a una valsa o piscina del 
entorno hasta la hora de comer, lo que no sucedía antes de las tres, pues 
almorzava un vocadillo de sovrasada a eso de las diez y media. Cuando se 
quedava solo, solía silvar y cantar alguna de las composiciones de moda. 
 
 
b) Corrige las palabras con problemas ortográficos de c, z, s, x que tienen 
lugar por interferencia del portugués: 
El exercicio físico empiesa a estenderse cada día más. Aunque no lo paresca, 
la gente anda más preocupada con la salud y con su apariencia. Todos 
quieren bajar de peso y ser delgados. Algunos se esceden sobrepasando sus 
posibilidades físicas. Las consecuencias son inevitables: dolores, calambres, 
luxaciones… Otros son capazes de hacer dietas extrictas durante meses 
porque para ellos lo más importante es conseguir el cuerpo perfecto. Y otros 
se someten a intervensiones quirúrgicas porque no están felizes con su 
aspecto físico. Estos son los que pueden enfrentarse a los mayores 
problemas debido a las complicasiones que pueden surgir en estas 
intervensiones. 
 
 
 
 
1. Fie___re 8. Am_ ulancia 15. Su_ir 
2. O__tener 9. __icepresidente 16. Octa__o 
3. Nada__a 10. Disol__er 17. __lanco 
4. In___ita 11. Cantá__amos 18. Her__ir 
5. __isabuelo 12. O_jeto 19. __iblioteca 
6. Ser__ir 13. Ama__ilidad 20. Nue_a 
7. Posi__ilidad 14. __ruja  
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c) Corrige los usos inadecuados de g, j e y: 
 
La vida en común quizá sea el gran desafío humano. Niños, jóvenes, adultos y 
ancianos, antes o después, en major o menor escala, somos hijos, hermanos, 
padres, madres, abuelos, nietos, sobrinos, maridos, esposas, tíos, suegros, 
jernos, nueras… Nos toca ser superiores o súbditos, socios, compañeros… 
Cultibamos la amistad, alternamos… La convivencia es una extraordinaria 
fuente de alegrías. Pero siempre surjen diferencias, malos entendidos, 
incomprensiones… Hay que soportar, tolerar, pero también aceptar que nos 
toleren. Muchos jóvenes se queixan de que nadie los comprende, pero ellos 
mismos se consideran un enigma. Pero si fuéramos a escoger el papel más 
difícil de todos, elegiríamos sin duda el de consorte. Nada más desafiante que 
la convivencia entre marido y mujer. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 3
CUESTIONARIO DE 
COMPETENCIAS LINGÜÍSTICAS Y 
TEST DE MEMORIA 
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CUESTIONARIO DE COMPETENCIAS LINGÜÍSTICAS 
UNIVERSIDAD: ____________________________________________ 
NOME: ___________________________________________________ 
1. Edad:……………
2. Sexo:  Hombre
     Mujer 
3. ¿Te consideras una persona perfeccionista a la hora de aprender un nuevo
idioma? 
Mucho 
Bastante 
Poco 
Nada 
4. ¿Tienes dificultades para asimilar una nueva lengua y, consecuentemente,
una nueva cultura? 
Muchas 
Bastantes 
Pocas 
Ninguna  
5. ¿Cuál es tu capacidad de memoria? (Se pone el resultado del test realizado
con anterioridad) 
Excelente 
Buena 
Razonable 
Pésima  
6. ¿Por qué has decidido estudiar español?
Me encanta aprender idiomas   
Conozco a alguien cercano que habla español 
En mi país hay demanda de profesores de español 
Me voy a vivir a un país hispanohablante 
No tengo un motivo claro 
7. ¿Te sientes motivado para aprender?
Mucho 
Bastante 
Poco 
A veces 
Nunca 
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8. Nombre del manual didáctico que estás empleando para aprender español: 
………………………………………………………………………………………… 
 
9. ¿Cuántas horas semanales estudias español? 
Una hora/semanal 
Dos horas/semanales 
Tres horas/semanales     
Más de tres horas/semanales        
 
 
10. ¿Tu profesor/a es nativo hispanohablante, es lusohablante o su lengua 
madre no es ninguna de las anteriores? Si señalas la última opción, por favor, 
especifica el país de origen del profesor/a.    
 
Nativo hispanohablante 
Lusoparlante 
Otra nacionalidad   
Nombre del país:……..……………………………………………………….  
 
11. ¿Crees que el método empleado para enseñarte español es adecuado? 
Mucho  
Bastante 
Algo      
Poco 
Nada 
 
 
12. ¿Hablas con fluidez alguna otra lengua además del portugués y del 
español? Por favor, si tu respuesta es positiva, especifica a continuación la 
lengua que hablas: 
Sí  
No 
 
Si la respuesta es positiva, indícanos el/los idioma/s:…………………… 
 
13. ¿Cuánto tiempo llevas estudiando español? 
Nueve meses 
Entre doce y dieciséis meses   
Desde hace años    
 
14. ¿La lengua portuguesa es tu primera lengua (lengua materna)? 
Sí 
No 
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15. ¿Consideras posible hablar español con la misma fluidez que portugués  
si continúas estudiando como hasta ahora? 
Muy pocas  
Pocas 
Algunas      
Bastantes 
Muchas  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ten en cuenta que, para cada una de las competencias que se presentan a continuación, debes 
indicar: 
• la importancia que, en tu opinión, tiene esta competencia o habilidad para el 
ejercicio de tu profesión; 
• el nivel en que crees que la habilidad o competencia se ha desarrollado durante tus 
estudios. 
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TEST DE MEMORIA 
UNIVERSIDAD: ____________________________________________ 
NOMBRE: ________________________________________________ 
 
 
Observa la imagen de abajo con mucha atención. Solo puedes mirarla 
durante dos minutos y, en este tiempo, debes memorizar tantos detalles 
como te sea posible. A continuación, te quitaremos la imagen y 
dispondrás de cinco minutos para contestar una serie de preguntas 
relacionadas con la misma. Al finalizar los cinco minutos, te daremos los 
resultados del test de memoria basándonos en tus respuestas. 
 
 
 
 
Escribe en el hueco detrás de la pregunta la letra correspondiente a su 
respuesta: 
 
1. ¿Qué objetos y alimentos hay encima de la mesa? (  ) 
 
a) Una docena de huevos, un paquete de harina y una olla. 
b) Dos fuentes de cristal y media docena de huevos. 
c) Una fuente azul y una transparente de cristal, algunos huevos y 
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una maceta con una planta. 
d) Una fuente de cerámica azul y una de cristal transparente, una 
docena de huevos y un cubo de metal con una planta. 
2. ¿Cómo están distribuidos los armarios de debajo de la pila? (  ) 
a) Dos cajones pequeños y una puerta, todo de madera. 
b) Dos cajones grandes de metal. 
c) Cuatro puertas de madera. 
d) Dos cajones grandes y dos puertas, todo de madera.  
 
3. ¿Cuántas macetas han puesto en la decoración de este ambiente? (  ) 
a) Han puesto dos macetas con flores. 
b) Han decorado con dos macetas de perejil. 
c) No han puesto ninguna maceta. 
d) Han colocado dos macetas con plantas. 
 
4. ¿Dónde han colgado algunas ollas en esta cocina? (  ) 
a) Dentro del armario. 
b) En la pared de debajo del armario. 
c) Encima del frigorífico. 
d) Delante de la ventana. 
 
5. ¿De qué tela está hecha la cortina de la cocina? (  ) 
a) Algodón. 
b) Encaje. 
c) Terciopelo. 
d) Lino grueso. 
 
6. ¿Cuántas lámparas han utilizado en la decoración de la cocina? (  ) 
a) Una. 
b) Dos. 
c) Tres. 
d) Ninguna. 
 
7. ¿Han puesto una piel de animal sobre todas las banquetas? (  ) 
a) Solo en una de las banquetas. 
b) En las tres sillas. 
c) En dos banquetas. 
d) No hay piel de animal sobre ninguna banqueta. 
 
 
 
Análisis de los resultados 
1: Pésima memoria. 
2: Razonable – Ud. Tiene que ejercitar su memoria. 
3: Buena memoria. 
4: Excelente memoria - ¡Lo felicito! 
 
 
ANEXO 4 
PRUEBA DE NIVEL Y PRUEBA DE 
DIAGNÓSTICO 
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PRUEBA DE NIVEL 
Universidad:…………………………………..………………………………… 
Nombre:………………………………………………………………………… 
1. Estas oraciones contienen errores gramaticales relativos al uso de
preposiciones, pronombres y adjetivos posesivos, adverbios, modos verbales 
y conjunciones, así como problemas heterogenéricos (de género) 
relacionados con la utilización de los artículos determinados y de los artículos 
y pronombres indeterminados. Corrígelos: 
a) La caipiriña es una bebida típica del Brasil. La aguardiente es suya
principal componente.
_____________________________________________________
b) La mía madre está mucho enferma. Mañana ella se someterá a una
análisis de suyo corazón.
_____________________________________________________
c) Dra. Amparo, tengo una dolor de espaldas muy fuerte y ya no puedo
caminar, nen dormir bien.
_____________________________________________________
d) Esta equipo de empleados trabaja mejor que la anterior. Debe de ser
porque tienen más beneficios y eso les ha motivado.
_____________________________________________________
e) El principal de la vida es amar. Un solo se da cuenta de eso cuando tiene
su primer hijo.
_____________________________________________________
f) Tengo una viaje el próximo mes a Salamanca y vamos de tren porque de
autobús tarda más.
_____________________________________________________
g) Lo jefe de mi marido todavía no lo ha dejado ir de vacaciones porque
tenían de poner en día todo el trabajo que estaba acumulado en la oficina.
_____________________________________________________
h) Quite el azúcar que es la hora de la comida. Javier, me traiga los cubiertos,
los platos, lo mantel, las servilletas, los vasos, lo sal y la agua, por favor.
_____________________________________________________
518 
2. Corrige los errores de gramática y léxico en el siguiente correo electrónico:
Estimado doño José: 
Le envío el presupuesto de los nuestros servicios. Lo primer que quisiera decirte es que 
nosotros no somos una empresa, somos una cooperativa de profesores de portugués de 
Brasil y Portugal. Todos los nuestros profesores son nativos y poseen un título universitario. 
Tenemos nuestra propria metodología y estoy a enviarle una copia de lo nuestro método para 
que puedas evaluarlo.  
En general, nuestra equipa de profesores trabaja de las lunes a las viernes de 8:00 de la 
mañana hasta las 22:00 de la noche. En los sábados no trabajamos a la tarde. Nuestros 
profesores son mucho puntuales. Garantizamos que todos nuestros profesores llegarán en 
tuya empresa a la hora acordada, en caso contrario tienes el derecho de recibir una clase 
gratis. El coste de las clases por hora es de 20,00€/hora. Si necesitas fatura podemos emitila. 
Estaremos aguardando suya confirmación de la aula. 
Cordiales saludos  
Ana Córtez 
Responsable de cooperativa 
3. Señala la frase gramaticalmente correcta con un círculo:
a) Vimos el príncipe Felipe de la España por la televisión.
b) Vimos al príncipe Felipe de España por la televisión.
a) Mañana compraré a su libro de español para extranjeros.
b) Mañana compraré su libro de español para extranjeros.
a) Hoy vamos a estudiar las diferencias entre los verbos irregulares ser y
estar. 
b) Hoy vamos estudiar las diferencias entre los verbos irregulares ser y
estar. 
a) Mío vuelo ha llegado a Madrid a la media noche.
b) Mi vuelo ha llegado a Madrid a media noche.
a) Mi jefe suele hacer eso de propósito, cuando llego tarde.
b) Mi jefe suele hacer eso a propósito, cuando llego tarde.
a) No creo que vaya trabajar mañana por la mañana.
b) No creo que vaya a trabajar mañana por la mañana.
a) He viajado en avión a Barcelona para visitar a mi familia.
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b) He viajado de avión para Barcelona para visitar mi familia.
a) Lo siento, cariño, llegaré tarde en casa para cenar.
b) Lo siento, cariño, llegaré tarde a casa para cenar.
a) Ayer fui de coche al cine con mi novio y, como no lográbamos aparcar,
llegamos tarde. 
b) Ayer fui en coche al cine con mi novio y, como no lográbamos aparcar,
llegamos tarde. 
a) Marina estuvo para salir del trabajo porque se había peleado con su jefe.
b) Marina estuvo a punto de salir del trabajo porque se había peleado con
su jefe. 
4. Escucha la grabación de estas frases. Las repetiremos tres veces y luego
debes señalar con una X la frase correcta: 
a) ( ) No tengo nada que esconder sobre mi pasado. De hecho, no me
molesta hablar de lo que he hecho a lo largo de mi vida.
( ) No tengo nada a esconder sobre mi pasado. De hecho, no me molesta
hablar de lo que he hecho a lo largo de mi vida.
b) ( ) — Es la silla delle y no la della.
( )  — Es su silla y no la suya.
c) ( ) Nestos asuntos no me meto, cada uno que resuelva su problema como
le dé la gana.
( ) En estos asuntos no me meto, cada uno que resuelva su problema
como le dé la gana.
d) ( ) Este regalo es para ti, para que veas que no me he olvidado de tu
cumpleaños.
( ) Esto regalo es para ti, para que veas que no me he olvidado de tu
cumpleaños.
e) ( ) Aquel avión vuela para Alicante y nuestro vuelo va para Málaga.
( ) Aquel avión vuela hacia Alicante y nuestro vuelo va a Málaga.
f) ( ) Del hotel se ve la playa. La verdad es que nos han dada una habitación
con una vista preciosa.
( ) Desde el hotel se ve la playa. La verdad es que nos han dada una
habitación con una vista preciosa.
g) ( ) Voy a votar por Juan porque para mí no hay nadie mejor que él para
cuidar de la ciudad.
( ) Voy a votar en Juan porque para mí no hay nadie mejor que él para
cuidar de la ciudad.
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h) ( ) Nuestros gastos de energía han aumentado en los últimos dos años y
no entiendo el porqué. Necesito llamar a un electricista con urgencia.
( ) Los nuestros gastos con energía han aumentado en los últimos dos
años y no entiendo el porqué. Necesito llamar a un electricista con
urgencia.
i) (  ) Solo uno es correcto y todos los demás ejercicios son una trampa.
(  ) Solo uno está correcto y todos los demás ejercicios son una trampa.
j) ( ) Es prohibido fumar en este establecimiento pero hay afuera un área
para fumadores.
( ) Está prohibido fumar en este establecimiento pero hay afuera un área
para fumadores.
5. ¡Escucha con atención el diálogo! Esta actividad consiste en estar atento a
los errores gramaticales y ortográficos. Identifícalos y luego escribe el diálogo 
nuevamente con las correcciones que consideres adecuadas: 
Juan: Hola, Ana. 
Ana: Hola, Juan. ¿Que tal? 
Juan: Bien, ¿ y tú? 
Ana: Voy a tirando. 
Juan: Pero anda ¿qué te pasa? Jamas te he visto 
tan triste. 
Ana: Digamos que ando con una mala racha. Mí 
marido me ha dejado por otra y ayer echaron me de 
mio trabajo y ahora voy a estar en el paro. 
Juan: Mujer no te fastidie. Acabé de ver un anuncio en esto periódico y piden 
justo alguién como tu. 
Ana: ¡Caramba! ¿Sera casualidad? 
Juan: No se, pero ponte contente. 
Ana: Tiene razón. Voy cambiar mi animo aun con todos los problemas que 
tengo, soy una persona afortunada, saludable y inteligente. Puedo cambiar 
mia situación si me poño las pilas. 
Juan: ¡Por supuesto, guapa! 
6. Escribe sobre ti,  tus experiencias con la lengua española y tus ambiciones
(mínimo 10 líneas). 
Sugerencias: 
Escribe tu nombre, tu nacionalidad, el nombre de la ciudad donde vives y tu 
profesión. 
¿Dónde trabajas? ¿Utilizas el español? ¿Con qué frecuencia? 
Lenguas que hablas; ¿cuándo, dónde y cómo las has aprendido? 
¿Las utilizas en tu trabajo? 
¿Qué harás en el futuro? 
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______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________________________________
____________________________________________________________ 
7. Complete con el modo verbal correspondiente las siguientes oraciones:
a) No te mandaremos los libros antes de _______________ (nosotros,
recibir) el dinero.
b) No pasamos por el control de pasaportes antes de ________ (ustedes,
facturar) el equipaje.
c) Vivieron como trotamundos hasta ________(ellos, tener) ________ su
primer hijo.
d) Sin _______________(ellos, darse) cuenta, algunas personas infringen la
ley.
8. Escoge la estructura gramatical más adecuada entre las palabras situadas
entre los paréntesis para completar las frases: 
a) _____________(A decir, Para decir, Por decir) verdad, no tengo mucha
hambre.
b) Todo el mundo estaba riéndose de él y él ______________ (venga
repetir, venga a repetir, venga con repetir) las mismas tonterías.
c) Pero, ¡hombre!, ¿_________ (has vuelto a fumar, has vuelto fumar, has
vuelto para fumar)? ¿No lo habías dejado?
d) Ahora le ____________ (ha dado en discutir, ha dado a discutir, ha dado
por discutir) de política, ¡quién se lo iba a imaginar!
e) ______________ (Ponte a estudiar, Ponte estudiar, Ponte para estudiar)
ya, y no lo dejes para el último día.
f) No hablemos todos a la vez, no _________ (vayamos a decir, vayamos
decir, vaiamos a decir) algo inconveniente.
g) ¡Caray!, Jorge es muy terco. _____________ (Fui explicárselo, Fue a
explicárselo, Fui a explicárselo), pero no me dejó hablar.
9. Traduce estas frases al español:
a) Vá onde quiser, mas seja prudente.
_____________________________________
b) Vocês conhecem alguém que queira vender um apartamento nesta
região?
_____________________________________
c) Hoje está muito quente. O calor faz com que suemos.
_____________________________________
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d) Se ele já tiver chegado ficaremos sabendo logo.
_____________________________________
e) Lamento que você tenha perdido o show.
_____________________________________
f) Quem dera eu tivesse estudado mais.
_____________________________________
g) Estejas onde estiveres, lembras-te de que sempre podes contar com os
teus amigos.
_____________________________________
h) Quando tiver terminado o relatório, mande-o para mim por correio
eletrônico.
_____________________________________
i) Pedi que me ajude, mas não disse que seria fácil.
_____________________________________
j) Mandaram-me embora do emprego, por isso fiquei nervoso e discutimos.
_____________________________________
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PRUEBA DE DIAGNÓSTICO 
Universidad:…………………………………..………………………………….. 
Nombre:………………………………………………………………………… 
1. Las siguientes oraciones tienen errores ortográficos y de gramática.
Corrígelas: 
a) Ricardo es un buen vendedor, el mejor que conozco nesta tienda. Te hará
un bueno descuento.
_____________________________________________________
b) La agua del río Tajo no es tan limpia y también no es tan abundante como
en 1979.
_____________________________________________________
c) Profesora, ¿puede poner uno otro ejemplo de estes ejercicios? No he
entendido tu explicación.
_____________________________________________________
d) Cuando hice la crítica no me refería a su caso, sino al mío.
_____________________________________________________
e) En el govierno anterior havía menos ministros do que ministras porque las
mujeres están ganando suyo espacio en el mundo laboral.
_____________________________________________________
f) No sé dónde están las mías llaves. ¡Tengo prisa! Voy perder el autobús si
no las encuentro, y voy llegar tarde en el trabajo.
_____________________________________________________
g) Todos los días me despierto temprano para ir al trabajo. Voy de coche
porque no me gusta utilizar lo transporte público.
_____________________________________________________
h) Yo y Ignacio estamos felices porque hemos tenido el nuestro primero hijo.
Quisimos enseñarles a los nuestros amigos las fotos del nuestro bebé.
_____________________________________________________
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2. Corrige los errores ortográficos, de gramática y de léxico en el siguiente
correo: 
3. Señala las frases que tienen errores con una X:
a) (  ) Está bajo los efectos de un potente analgésico.
(  ) Está sobre los efectos de un potente analgésico.
(  ) Está sob los efectos de un potente analgésico.
b) (  ) Tengo tres días para terminar el trabajo, mismo así creo que no me
dará tiempo.
(  ) Tengo tres días para terminar el trabajo, asimismo creo que no me dará
tiempo.
(  ) Tengo tres días para terminar el trabajo, incluso así creo que no me
dará tiempo.
c) ( ) María nunca falta al trabajo. Viene a trabajar mismo que esté enferma.
(  ) María nunca falta al trabajo. Viene a trabajar aunque enferma.
(  ) María nunca falta al trabajo. Viene a trabajar aun enferma.
Míos queridos padres: 
Estoy muy contente de estar en casa de Ana. Pasamos uns días 
estupendos. Nos llevantamos todos los días a las 8:00 de la mañana, 
nos duchámos, limpiamos el habitación y desayunamos las 8:45. 
A las 9:30 salimos y vamos visitar la ciudad o algún museu. 
Almuerzamos a la una de la tarde, vemos un poco la tele y a las 16:00 
vamos en la piscina. Merendamos a las 17:00, y las 19:30 volvemos para 
casa. Cenamos a las 21:30, luego tomamos un café y charlamos un rato 
con la suya familia.  
Hoy, yo y María hemos paseado por la calle Gran Vía, y he tenido un 
bueno día junto con las chicas; estoy a pasar pipa por aquí. 
A vezes, vemos películas porque nos encanta el cine español. 
Normalmente, nos acostamos sobre las 12:00 de la noche. Cada dia 
noto que mío español está mejor do que nunca pero tengo de estudiar 
más. 
Un abrazo 
P.D.: Escrivo en español para treinar también la expresión escrita.  
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d) (  ) Estes países árabes siempre han tenido problemas con los Estados
Unidos.
(  ) Estos países árabes siempre han tenido problemas con los Estados
Unidos.
(  ) Éstes países árabes siempre han tenido problemas con los Estados
Unidos.
e) (  ) Ya te he dicho mil veces que necesito ese informe listo para mañana.
( ) Ya te he dicho mil veces que necesito ese informe pronto para mañana.
( ) Ya te he dicho mil veces que necesito eso informe pronto para mañana.
f) ( ) ¿Cómo que no han contratado a Luisa, si tiene un currículum
estupendo?
(  ) ¿Cómo no han contratado a Luisa, si tiene un currículum estupendo?
(  ) ¿Cómo que no han contratado a Luisa, si tienes un currículum
estupendo?
4. Escucha la grabación de este texto. Lo repetiremos tres veces. Identifica los
errores y corrígelos: 
Pedro y Carmen han ido a Pedraza de la Sierra, una villa monumento nacional 
de España donde la historia parece haberse detenido. En un típico restaurante 
del pueblo han pedido, de primero, unos entremeses variados (chorizo, 
morcilla, croquetas y jamón ibérico), y de segundo, claro, el tan esperado 
cordero, acompañado de un buen vino de la región.  
La gastronomía hispánica es muy rica 
La gastronomia hispánica es fruto de diferentes culturas de diversos pueblos 
que vivierom en la Peninsula Iberica y en países hispanicos. 
Los primeros pobladores de la España, los iberos, tomaban carne de cabra y 
oveja y tortas de belhotas molidas cocinadas a la brasa, quesos e frutas 
frescas, como igos y cerezas. Cultivavam cereales, alguns de los quales eram 
fermentados y convertidos en cerveza. Los fenicios, gregos y romanos 
introdujeron el olivo y la vid. Los fenicios aportaron la sistema de la salazón y 
el ahumado de lo pescado, dos nuevas formas de conservar los alimentos. 
Los romanos contribuyeron con la prática del relleno de animales, tales como 
pollos, cerdos ou corderos con productos vários. 
A gastronomia hispanoamericana une alimentos de los indígenas a 
ingredientes europeos ou, al revéz, platos europeos a ingredientes locales. Un 
ejemplo del primero caso son los tacos, típicos de México. Originariamente 
eran um tipo de tortilla de maiz enrollada que servia para acompañar la 
comida. Hoy en dia, por influencia de los europeus, se rellenan los tacos de 
pollo, cerdo ou carne de res. Un ejemplo de segundo caso es el pan de trigo, 
cuja a receita es europea y que origina toda una variedade de panes que se 
sirben a diario en los ogares de los países hispánicos. 
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5. ¡Escucha con atención! La siguiente actividad consiste en estar atento al
diálogo y señalar los errores ortográficos, de gramática y de léxico. Apúntalos
al final del ejercicio:
Pedro: Hola, Lola. 
Lola: Hola, Pedro. ¿Que tal? 
Pedro: Bien, Lola, ¿y tú? 
Lola: Estupendamiente.  
Pedro: Hacen muchos años que no te veo por aquí. 
¿Que paso? 
Lola: Ahora vivo en el Brasil. 
Pedro: ¿En serio? ¿Y que haces allí? 
Lola: Soy veterinaria en una clínica. 
Pedro: ¡Vaya! ¿En donde vives alla?  
Lola: Vivo en el Río de Janeiro. 
Pedro: Pues vamos ver si puedo te hacer una visita. 
Lola: No sé si lo conseguirás. Tienes miedo de avión, y a Brasil solo se llega 
de avión. 
Pedro: Pues entonces me tomaré unas pastillas, pero iré a verte.
6. Elabora una redacción que deberá contener los siguientes verbos: gustar,
mirar, ver, aconsejar, acceder, necesitar, reclamar, intervenir, acompañar, 
impedir, tardar y salir. El tema deberá ser: hay personas que piensan que la 
televisión y/o Internet separan a las familias.  
Además, en el texto deberás incluir la siguiente información: 
Tu opinión a favor o en contra. 
Dar ejemplos que justifiquen tu opinión. 
Hablar de tu experiencia personal. 
Elaborar una breve conclusión. 
______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________________________________ 
7. Completa con la forma verbal correspondiente las siguientes oraciones:
a) Cuando ____________________ (nosotros, llegar) a casa, te escribiré.
b) Si _______________________ (yo, tener) tiempo, iré a verte.
c) Ve donde ______________________ (tú, querer), pero sé prudente.
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d) Aunque no ________________ (vosotros, aprobar), os iréis de vacaciones.
e) Es necesario que lo  ________________ (nosotros, terminar) de una vez.
f) Se lo diré tan pronto como lo ________________ (él/ella, ver).
g) Si ________________(yo, tardar), no me esperéis.
h) Si ________________(él/ella, llegar) ya, enseguida lo sabremos.
8. Escoge la estructura gramatical más adecuada para completar las frases:
a) Fernando siempre tuvo una gran diferencia _____________(con, para con,
por) nosotros.
b) No estoy de broma contigo sobre este tema, hablo ______________ (a
serio, serio, en serio).
c) Carlos, ¡chato! ¿Cómo ___________ (vas a volver en, vas volver en, voy a
volver de) metro a las tres de la mañana? Si está todo cerrado a esas
horas.
d) Me levanté ____________ (tan pronto como, tan temprano como, logo
que) terminó/hubo terminado el discurso.
e) En los últimos tiempos _________ (se ha vuelto, se ha volvido, se ha
virado) un  mal educado.
f) En mi ciudad, un apartamento como el suyo _____________ (debe costar,
debe de costar, deve de costar) la mitad que aquí.
g) _______________(decirlo tú, fue solo, fue tú decir) y cambiar la situación,
fue todo uno.
h) Esta tarde mi mamá ____________(me dijo a mí, dijo a mí, me ha dicho a
mí) que no _____________ (sé de nada, sé nada, sé para nada) sobre
matemáticas.
9. Traduce estas frases al español:
a) A Mostra Internacional de Cinema de São Paulo se tornou uma das mais
importantes do mundo.
_____________________________________________________
b) Assim que terminar a tradução a enviarei.
_____________________________________________________
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c) Mesmo se eu tiver tempo, não pretendo ir a essa conferência; não me
interessa.
_____________________________________________________
d) Prepare a salada, enquanto eu arrumo a mesa.
_____________________________________________________
e) Vida Longa tem sempre o melhor plano para cuidar da sua saúde. Tudo á
sua disposição. Conheça os nossos planos para empresas. Temos as
parcelas que cabem no seu bolso.
_____________________________________________________
f) Estávamos tomando café tranquilamente e nisso ele se levantou e foi
embora sem dizer nada.
_____________________________________________________
g) Sinto que o pior ainda não passou.
_____________________________________________________
ANEXO 5 
CD CON AUDIOS, VÍDEOS Y 
PROPUESTA DIDÁCTICA  
(Ver CD adjuntado) 
